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Tundide planeerimise oskus on üks eduka õpetajatöö eeldusi ning tundide eelneva 
planeerimise vajadus tihti suisa vältimatu. Tunni eelnev ettevalmistamine tagab nii tunnis kui 
ka kogu õppeaasta raames süsteemsema tegevuse. See annab õpetajale võimaluse tekkivaid 
probleeme ja seega ka nende lahendusi juba varakult ette näha, tagab tunni tasakaalustatuse 
ning sujuvama kulgemise, annab õpetajale ja õpilastele kindlustunde ning on üldine hea tava 
ja märk õpetaja meisterlikkusest. Tunni kava on õpetajale kui teejuht, mis näitab suuna, kuhu 
minna ja kuidas sinna ka jõuda.  
Bakalaureusetöö teemal „Algajate ning meisterõpetajate erinevused tunni planeerimisel“ 
eesmärk on selgitada välja meisterõpetajate ja algajate õpetajate erinevused ning sarnasused 
tunni planeerimisel. Enne uurimuse läbiviimist püstitati järgmised uurimisküsimused: 
 Milliste aspektidega arvestavad algajad ja meisterõpetajad tunni planeerimisel?  
 Milliste aspektide poolest erinevad algajad ja meisterõpetajad tunni planeerimisel? 
 Milliste aspektide poolest sarnanevad algajad ja meisterõpetajad tunni planeerimisel? 
Erinevad uurimused (Berliner, 1994; Good & Brophy, 1995; Krull, Oras & Sisask, 2007 
jt) on käsitlenud algajate ja kogenud õpetajate võimete erinevusi ning tulemused tõestavad, et 
õpetajate areng on etapiline ja algajate ning meisterõpetajate mõtlemises on 
tähelepanuväärseid erinevusi. Tunni planeerimist kajastavates uurimustes on sarnaselt siinsele 
bakalaureusetööle mõistekaardimetoodikat kasutanud G. Morine-Dershimer (1993), P. C. 
Meijer, N. Verloop ja D. Beijaard (1999) ning W. W. M. So & D. A. Watkins (2005). 
Eelnevalt nimetatud autorite uurimuste tulemusena sai kinnitust, et mõistekaarditehnika 
andmekogumismeetodina võimaldab uurida õpetajate mõtlemise erinevusi tunni 
planeerimisel. Küll aga ei ole sellist andmekogumismeetodit kasutades uuritud algajate ning 
meisterõpetajate erinevusi tunni planeerimisel.  
Töö oodatavaks väljundiks on teave, mille poolest erinevad ja sarnanevad algajad ning 
meisterõpetajad tundide planeerimisel. Enne uurimuse läbiviimist prognoosib töö autor, et 
algajatel ning meisterõpetajatel on tunni planeerimise olulisematest aspektidest nii erinevaid 
kui ka sarnaseid arusaamu. Võib arvata, et algajad õpetajad on mõistekaarte koostades 
täpsemad ning toovad välja rohkem erinevaid üksikmõisteid, sest nad püüavad planeerides 
arvestada võimalikult paljude erinevate aspektidega. Meisterõpetajad toimivad sageli 
intuitiivselt ning nende käitumises on välja kujunenud teatud automaatsused, mistõttu nad ei 
analüüsi ega taju kõiki protsesse ükshaaval. 
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Töö autor nõustub E. Krulliga (2002), kes on seisukohal, et õpetaja professionaalse 
arengu võimaluste tundmine aitab meil eristada tähelepanuväärseid pedagoogilisi saavutusi 
normaalsest või isegi keskpärasest professionaalsest arengust ning neid ka vääriliselt hinnata. 
Samas aitab algajate ning meisterõpetajate erinevuste tundmine toetada õpetajakoolituse 
õpinguid ning avardada praktikantide silmaringi.  
Bakalaureuseöö koosneb kahest suuremast osast. Töö esimeses pooles antakse ülevaade 
uurimuse teoreetilisest taustast: tuuakse välja uurimuse seisukohast olulised mõisted ning 
tutvustatakse teemakohaseid uurimusi. Metoodika osa annab ülevaate uurimismetodoloogia,   
-ideoloogia, töö ülesehituse ning uurimuse läbiviimise kohta. Tulemused ja arutelu esitatakse 
eraldi peatükina. 
 
1. Uurimuse teoreetiline taust 
1.1. Õpetaja professionaalse arengu olemus ja mudelid  
Õpetaja professionaalne areng (ingl professional development) kulgeb esmakoolitusest 
kutseaasta läbinud algaja õpetajani, sealt kuni edasijõudnu ning meisterõpetajani 
(Eisenschmidt, 2009). Nimelt käsitletakse harilikult kolme etappi: esmaõpe, kutseaasta ja 
järgnev täiendõpe. Esmane kompetentsus kujuneb juba õpetajakoolituses, täieneb edaspidises 
kutsealases tegevuses ning täienduskoolitustes (Eisenschmidt, 2009). Sellise arengu tuumaks 
on pidev õppimine ja enesetäiendamine, oskus, kuidas õppida, ning eelnevate teadmiste 
koondamine praktikasse eesmärgiga toetada õpilaste arengut. Õpetaja kutsealane areng on 
keeruline protsess, mis eeldab täit individuaalset ning kollektiivset pühendumist, tugevat 
töötahet ning -valmidust oma tegevuse pidevaks analüüsimiseks ning erinevate alternatiivide 
ja võimaluste hoolikat kaalutlemist, et töökeskkonda parandada (Avalos, 2010). Lisaks sellele 
nendib P. Leppik (2000), et õpetaja professionaalsuse võti on enda tundmine ja eneseanalüüs. 
Nimelt peaks iga õpetaja töötama välja isikupärase tööstiili ning ennast ja oma tegevust 
vahetpidamata analüüsima. 
A. A. Glatthorn peab õpetaja professionaalse arengu toimumisel vajalikuks pidevat 
praktiseerimist, uute kogemuste omandamist ning oma tegevuse reflekteerimist (Anderson, 
1995). Ka T. Ganseri (2000) kohaselt hõlmab professionaalne areng praktiseerimist 
(sealhulgas ametialaseid koolitusi, õpikodades osalemist ja mentorlust), ent lisaks sellele veel 
mitteametlikku praktiseerimist ehk ametialase kirjanduse lugemist ja miks mitte ka 
teemakohaste dokumentaalfilmide vaatamist. 
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Õpetaja professionaalsus väljendub kõige selgemini tema igapäevatöös. Meisterlikkuse 
kasvades saavutab õpetaja suurema enesekindluse ja suutlikkuse üha keerulisemate 
probleemidega iseseisvalt hakkama saada. Ühelt poolt on eduka õpetajatöö aluseks sisemine 
valmisolek, et pidevalt areneda, minna kaasa muutustega ja otsida uusi väljakutseid, et mitte 
oma arengus seisma jääda. Teisalt on oluline sellist arenemist soodustav keskkond, mis peaks 
alles kujunevaid õpetajaid motiveerima ning tagama kindlustunde, et tulevikus hakkama 
saada.  
Õpetaja professionaalse arengu uurimisel pööratakse küllaltki palju tähelepanu õpetajana 
töötatud aastatele ning oluliseks peetakse aja jooksul omandatud oskusi. Pedagoogide 
professionaalsuse kujunemise osas on aga uurijatel mõneti erinev nägemus. Paljud teadlased, 
võttes vaatluse alla õpetaja professionaalsuse erinevaid mudeleid, lähtuvad pea alati algajate 
ning kogemustega õpetajate arengu erinevatest etappidest (Talts, 2003). Siiski on 
professionaalse arengu etappe uurinud teadlased (nt Berliner, 1994; Fuller, 1969; Kagan, 
1992) toetunud oma õpetaja professionaalse arengu mudeli koostamisel erinevatele alustele 
ning on välja toonud mõneti erinevad jaotused. 
Seni tuntuima õpetaja kompetentsusastmete arenguteooria on välja pakkunud D. Berliner, 
tuginedes Dreyfusi ja Dreyfusi viieastmelisele professionaalse arengu mudelile (Krull, Oras & 
Sisask, 2007). Berlineri (1994) viieastmelisest mudelist lähtudes saavutavad õpetajad oma 
võimete tipu alles kolme- kuni kuueaastase koolikogemuse järel. Nimetatud mudel määratleb 
tasemed algajast kuni meisterõpetajani vastavalt individuaalsele progressile. Berliner kirjeldab 
oma kutsemeisterlikkuse tasemeid järgnevalt:  
I . Uustulnuka ehk algaja tase. Selles etapis õpib noor õpetaja olukordi objektiivselt 
hindama ning omandab uusi kogemusi. Lisaks eelnevale tuleks uustulnukale anda nii-öelda 
esmaseid ja tööks hädavajalikke kontekstivabu reegleid, millest ta kuni praktiliste kogemuste 
omandamiseni lähtub. Sellest tulenevalt on tema teadmised kontekstivabad ning otsuste 
tegemisel toetub ta lihtsatele ning konkreetseid olusid mitte- või vähearvestavatele reeglitele. 
Algaja jaoks tundub reaalne kogemus verbaalsest informatsioonist ning juhistest olulisem. 
Uustulnukate arusaamad nende vaatevälja jäävatest objektidest ja sündmustest on tihti 
sõnasõnalised. Nad on käitumiselt ratsionaalsed, kaalutlevad, küllaltki paindumatud ning 
järgivad rangelt ette antud reegleid ja ülesandeid. Sellesse etappi kuuluvad alles kutset 
omandavad ning esimest aastat töötavad õpetajad. 
II. Eduka algaja tase. Selles arenguetapis hakkavad juba omandatud praktilised 
kogemused seonduma eelnevate teoreetiliste teadmistega. Aina paremini hakatakse mõistma 
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reeglite kehtivuspiire, kuid siiski on ka sellele tasemele jõudnud õpetajatel raskusi olulise 
eristamisel ebaolulisest. Edukas algaja on ebakindel ning ei suuda oma tegude eest täit 
vastutust võtta. Sellesse järku kuuluvad mitmed teist ning kolmandat aastat töötavad õpetajad. 
III. Kompetentse õpetaja tase. Õpetaja muutub oma tegevusest üha enam teadlikumaks 
ning langetab otsuseid kavatsuslikult: ta paneb esmalt prioriteedid paika ning tegutseb 
vastavalt planeeritule. Nüüd suudab õpetaja eristada ebaolulist olulisest. Sellesse järku 
kuuluvad mitmed kolmandat ning juba ka neljandat aastat töötavad õpetajad. 
IV. Professionaali tase. Selles etapis saab otsustamisel määravaks intuitiivne teadmine 
ning õpetaja tajub olukordi terviklikumalt kui varem. Professionaal suudab sündmusi juba 
enne toimumist ette ennustada ning aimata, kuna tal on varasemalt küllaltki suur 
kogemustepagas. Otsuste vastuvõtmisel on professionaal aga endiselt kaalutlev ning 
analüütiline. Sellesse arengujärku peaks õpetajad jõudma viiendal tööaastal. 
V. Meisterõpetaja tase. Meisterõpetaja toimib intuitiivselt ning on üsnagi paindlik. Selle 
etapi pedagoogid toimivad tihti automaatselt ning ei pea toiminguid ükshaaval analüüsima – 
nad tegutsevad sundimatult, justkui pingutusteta ning sujuvalt. Automaatse toimimise tõttu on 
neil lihtsam märgata olulisi ja ebatavalisi probleeme ning neid ka lahendada. Meisterõpetaja 
võime lihtsamaid õpetamistoiminguid automaatselt sooritada jätab talle rohkem aega, et 
olulisematesse probleemidesse rohkem süüvida. Ta paistab alati teadvat, kus olla või mida 
teha just selleks ettenähtud ja õigel ajal. 
Eespool kirjeldatud Berlineri mudeli põhjal toob K. Oras (2003) välja mõned olulisemad 
algajate ning meistrite ehk oma ala professionaalide vahelised erinevused: 
1. Meisterõpetajad on situatsioonide ja objektide tõlgendamisel üldistavad, samal ajal kui 
uustulnukad lähtuvad vaatevälja jäävate olukordade ning objektide seletamisel pigem 
sõnasõnalistest ning konkreetsetest juhistest.  
2. Lahendatavate ülesannete klassifitseerimisel on meistritasemel õpetajad suurema 
üldistusvõimega, seevastu lähtuvad uustulnukad klassifitseerimisel ebaolulisest ning 
teevad seda väliste karakteristikute põhjal. Meisterõpetajad kujutavad lahendatavaid 
ülesandeid uustulnukatest erinevalt ette. 
3. Ülesannete lahendamisel on meisterõpetajad alguses tihti aeglasemad kui algajad ning 
lahendamisele kulutatud aeg näitab, et neil läheb probleemi süvitsi uurimiseks ja 
sellest ettekujutuse manamiseks rohkem aega. 
4. Meisterõpetajad suudavad uustulnukatega võrreldes paremini tüüpmustreid tajuda. 
5. Oma ala professionaalidel on suurem eneseregulatsiooni- ning järelemõtlemisvõime. 
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6. Meistriks kujunemine on aeglane protsess, mis vormub suure hulga praktilise tegevuse 
tulemusena. 
T. Goodi ja J. Brophy kohaselt eristab meistrit algajast kaks asjaolu. Esiteks suudab 
meisterõpetaja paremini ning operatiivsemalt klassifitseerida probleemolukordi või -sündmusi 
ning jõuab seega kiiresti selgusele, kas korrarikkumise põhjuseks on õpilase isiklikud mured 
või hoopis vallatus. Teiseks on meisterõpetajal varuks hulganisti praktilisi, tihti lausa 
automaatsuseni arendatud lahendusvõimalusi, mida ta olukorra äratundmisel osavalt kasutab 
(Good & Brophy, 1995). 
F. F. Fuller (1969) küsitles õpetajaid neile muret valmistavate probleemide 
väljaselgitamiseks ja koostas järelduste põhjal oma arengumudeli. Mudeli kohaselt on algaja 
õpetaja fookus esmalt iseendal, pärast seda õppekaval, õpetamisel ja seejärel õpilastel. 
Kujunemisel algajast professionaaliks läbivad õpetajad neli probleemide astet: õpetamiseelsed 
probleemid, ellujäämisega seotud probleemid, mure õpetamise tõhususe ning õpilaste arengu 
kindlustamise pärast. 
Hiljem lülitavad Fuller ja Brown esitatud mudelisse õpetaja kutsealase arengu neli 
staadiumit: fantaasia, püsimajäämise, meisterlikkuse ning edu staadiumi. Kõigi etappide 
puhul peetakse silmas, mille üle õpetajad erinevatel staadiumitel muret tunnevad. Esimese 
staadiumi puhul on mured seotud algsete illusioonide purunemisega, mil reaalne õpetajatöö 
osutub kujutlustest erinevaks. Teises staadiumis muretsevad algajad õpetajad, milliseks 
kujuneb nende koostöö kolleegidega, ning murede keskmeks on klassiga hakkama saamine. 
Meisterlikkuse staadiumis muretsetakse tihti, kuidas õppekavas nõutut edasi anda, ning suures 
osas keskendutakse konkreetsetele õpetamisoskustele. Viimases järgus saab aga oluliseks, 
kuidas arvestada kõigi õpilaste vajaduste ning huvidega. Seega ilmneb, et aja jooksul 
nihkuvad mured iseendalt õpilasele (Levin, 2003). 
D. M. Kagan (1992) esitab arengumudeli, mis toetub osalt juba eelnimetatud autorite 
mudelitele (Fuller, 1969 & Berliner, 1994). Ta nendib, et õpetaja kutsealane areng eeldab juba 
enne olemasolevate veendumuste ning kujutluste modifitseerimist ning rekonstrueerimist. 
Neid protsesse läbimata ei saa algaja õpetaja õpilaste arengule keskenduda. Mudeli järgi peab 
õpetajakoolitus toetama esmaste oskuste ja õpetamisrutiinide kujunemist ja käitumise ning 
uskumuste reflekteerimist. Protsessi edukus sõltub õpetaja arenguastmest: kas ta on jõudnud 
tasemele, kus ta on valmis oma seniseid eksimusi tunnistama ning neid muutma või mitte 
(Kagan, 1992). 
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Õpetajate areng on etapiline ja pidev protsess ning jätkub ka pärast meisterõpetaja 
tasemeni jõudmist. Aina paremaks ning kompetentsemaks õpetajaks kujunemine on pidev 
vastuolude ületamine, sisemine võitlus ning varasemate kogemuste sobitamine uute tekkivate 
seisukohtadega. Õpetajatöös on oluline oma igapäevaseid tegevusi, strateegiaid, meetodeid, 
õnnestumisi ja ebaõnnestumisi, oma toimimist kooli kui organisatsiooni liikmena ning teisi 
professionaalset arengut puudutavaid aspekte pidevalt analüüsida – vaid nii saab õpetaja leida 
oma tugevad küljed ja määratleda sellest johtuvalt arenguvajadused. Autor nõustub Krulliga 
(2002), kes lisab, et õpetaja professionaalse arengu võimaluste tundmine aitab eristada 
tähelepanuväärseid pedagoogilisi saavutusi normaalsest või isegi keskpärasest 
professionaalsest arengust ning neid ka vääriliselt hinnata. 
1.1.1. Kriteeriumid meisterlikkuse identifitseerimiseks. Professionaalsusele omased 
tunnused avalduvad ning peegelduvad kutseala esindajate spetsiifiliste isikuomadustena, mis 
kujunevad loomupäraste eelduste ning õpetajakoolituse ja praktika tulemusena. Olenevalt 
erialast võib areng algajast kuni professionaalini võtta vähem või rohkem aega (Krull, 2002). 
Samas ei taga professionaalset arengut ainult töötatud aastate hulk. Kutseareng toetub 
õpetaja üldkultuurilisele pädevusele, millele lisanduvad tasemed, mis kujunevad õpilastelt ja 
õpetajatelt õppimise ja nendega suhtlemise kaudu (Talts, 2003). Krull (2002) lisab, et 
õpetajatöös on oluline haruldaselt hea inimpsüühika tundmise oskus ja sotsiaalse konteksti 
tajumine. 
Kõige levinum kriteerium meisterlikkuse määratlemisel on ametialane staaž ehk 
õpetajana töötatud aastate arv. Uurimused tõendavad, et professionaalsuse saavutamine 
õpetamisel on võrreldav meisterlikkuse saavutamisega malemängus (Oras, 2003). D. J. 
Palmeri ja tema kolleegide uurimusest ilmneb, et meisterlikkuse saavutamiseks peetakse 
vajalikuks erineval määral õpetajatöökogemust, kuid üldiselt peaks ametiaeg jääma 2-20 aasta 
vahemikku. Suurem osa sellealaseid uurimusi tõendab siiski, et optimaalne töökogemus peaks 
olema 5-10 aastat (Palmer, Stough, Burdenski & Gonzales, 2005). Meisterõpetaja 
indentifitseerimist käsitleva kirjanduse põhjal seadis Krull õpetajate valiku üheks esmaseks 
kriteeriumiks aga vähemalt 10-aastase õpetajatöökogemuse olemasolu. Nende aastate jooksul 
leiavad õpetajate arusaamades ning hoiakutes aset põhimõttelised muutused, mis jäävad 
edaspidi samale tasemele või arenevad hoopis vastupidiselt (Krull, 2002). Lähtudes põhiliselt 
siiski õpetaja staažist toob ka Berliner (1994) välja, et kogemused üksi ei tee õpetajast 
meistrit, kuid on väga tõenäoline, et igal meisterõpetajal on ulatuslik kogemustepagas. 
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Osa teadlasi peab lisaks kogemustele oluliseks pigem läbimõeldud ning tahtlikku 
praktiseerimist konkreetses valdkonnas. Sellise praktiseerimisega on väga tihedalt seotud 
inimese enda kirglik soov meisterlikkuse taseme saavutamiseks. Teisalt on tähtis konkreetsel 
alal või valdkonnas aktiivselt töötada ning ennast selle ametikohaga siduda (Palmer et al., 
2005). Inimese tahe ning omapoolne initsiatiiv on meistriks saamisel hädavajalikud.  
Meisterõpetajate identifitseerimisel võib toetuda õpetajale varem osaks saanud 
tunnustusele nagu aasta õpetaja tiitel või pedagoogile omistatud ametijärk (Oras & Sisask, 
2005). Siin on oluline tähele panna, et õpetaja tiitel või ametijärk on omistatud vastavalt 
tunnustuse andja(te) arusaamale sellest, mis on meisterlikkus. Samamoodi peavad Palmer ja 
tema kolleegid (2005) relevantseks, et teised inimesed annaksid hinnangu ning peaksid 
meistrit meistriks. Järelikult peavad nad olema ühiskondlikult valitud. Uurimusest ilmneb, et 
isik, kes võistlustel pidevalt konkurendid allutab, on oma ala meister. 
Haridusministri määruses „Pedagoogide atesteerimise tingimused ja kord“ (2002) on 
sätestatud nii, et Eesti õpetaja-metoodik peab olema töötanud tulemuslikult. See tähendab, et 
hinnatakse töö analüüsi ning õppeasutuse sisekontrolli eest vastutava isiku kirjaliku hinnangu 
põhjal. Lisaks sellele sisaldab määrus punkti, kus märgitakse, et pedagoog peab olema 
viimase viie aasta jooksul läbinud vähemalt 160 tunni ulatuses aine-, pedagoogika- või 
ametialaseid kursusi või juhtimiskursusi, millest 80 tundi võib moodustada iseseisev 
enesetäiendamine, mida tõendab õppeasutuse juht, või on õppinud kraadiõppes hariduse 
valdkonnas. Lisaks juba nimetatule sisaldab määrus veel hulganisti punkte, mida ametijärgu 
omistamisel arvestatakse: pedagoogilise uurimistöö või avaldatud õppevara koostamine või 
retsenseerimine, pedagoogilise praktika juhendamine õpetajakoolituse raames, õppeasutuste 
arendustegevuses osalemine, ürituste, võistluste või näituste korraldamine või neil esinenud 
õpilaste juhendamine, haridusvaldkonna teadus- või kutsekraadi omandamine ja palju muud 
(Pedagoogide atesteerimise tingimused…, 2002). Nende kriteeriumite põhjal on aga raske 
määratleda kuidas, kas ja mil määral sarnaneb haridusministri määruses loetletu Berlineri 
mudeli viimase, meisterõpetaja, etapiga. 
Peale juba nimetatu võib määratlemisel lähtuda ka õpilaste õpitulemustest. Võiks ju 
tõesti arvata, et meisterõpetaja õpilaste tulemused on paremad, kuna ta edastab infot 
süstemaatilisemalt ning tal on ka rohkem kogemusi. Eesti näitel on aga õpitulemuste järgi 
hindamine väga keeruline, sest klassiõpetaja õpetab vaid 1.-4. klassini ning sealt edasi 
mõjutavad õpilaste õpitulemusi ka teised õpetajad. Probleemiks võib pidada ka seda, et 
erinevates koolides ja klassides õppijad erinevad juba oma algteadmistelt. Objektiivsete 
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uurimustulemuste saamiseks peaks seega lõpptulemuste hindamisel arvestama õpilaste 
algtaset ainekursuse alguses (Oras & Sisask, 2005). 
  
1.2. Õppetöö planeerimine  
Planeerimine on üks õpetajatöö võtmeprotsesse, mis annab õpetajale kindluse ja kontrolli 
tunni õnnestumiseks. Selleks, et õpetaja teadmiste, kogemuste ning käitumismallide kogum 
jõuaks õpilasteni ning toimuks õppimine, on vaja tunde juba varem kavandada. Planeerimine 
on tähtis ka professionaalse arengu seisukohalt. Arenguvajadustest lähtuvate eesmärkide 
seadmine ning nende saavutamiseks vajalike tegevuste planeerimine aitab õpetajatöös 
paremini toime tulla.  
C. M. Clark ja R. J. Yinger (1987) eristavad planeerimises kahte erinevat tahku. Ühelt 
poolt on see käsitletav kui psühholoogiline protsess, mille kaudu inimesed kujutlevad 
tulevikku ning loovad tegevuskava või raamistiku, et edaspidi selle eeskujul toimida. See 
käsitlus on tihedalt seotud kognitiivse psühholoogia käsitlusviiside ja teooriaga. Teisalt võib 
planeerimine olla kõik, mida õpetaja teeb, kui väidab end planeerivat. See viitab 
fenomenoloogilisele või etnograafilisele lähenemisviisile, mil tegu on nii-öelda rahvus-
teadusliku lähenemisega. Planeerimise uurimine on väljakutsuv ülesanne, kuna planeerimine 
on oma olemuselt nii vaimne kui ka praktiline tegevus (Clark & Yinger, 1987).  
Traditsiooniliselt vaadeldakse planeerimist kui ratsionaalset ning sirgjoonelist liikumist 
eesmärkidest tulemusteni. Esmalt tuleks määratleda tunni eesmärgid ning taotlused ja seejärel 
valida kõiki võimalikke alternatiive kaaludes eesmärkide saavutamiseks sobivaim 
tegutsemisviis ning konkreetsed tegevused. Selline toimimine on küll igati mõistuspärane, ent 
ei pruugi reaalses elus rakenduda. Seetõttu on K. E. Weick esitanud omapoolse mudeli, mis 
pöörab eelmise mudeli lausa peapeale. Esimese etapina esitab ta tegutsemise, mis viib 
omakorda tulemusteni. Sel juhul vaadeldaksegi tulemusi kui eesmärke. Weick proovis oma 
mittelineaarse mudeliga (ingl nonlinear model) näidata, et planeerimine ei ole absoluutselt 
sirgjooneline, vaid pigem tsükliline protsess (Arends, 1991). 
J. Calderhead eristab pikaajalist ning keskmise pikkusega planeerimist (Mutton, Hagger 
& Burn, 2011). Planeerimise kirjeldamisel võib kirjeldada ka kolme eri tasandit, milleks on 
lühiajaline, keskmise pikkusega ja pikaajaline planeerimine. Lühiajaline ettevalmistus hõlmab 
päevi ja nädalaid, keskmise pikkusega periood enamasti semestrit ning pikaajalisem 
planeerimine aastat või veelgi pikemat perioodi (Wyse, 2002). 
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J. Harmer eristab kolme erinevat planeerimise tahku. Esiteks eristab ta sellist 
planeerimise viisi, kus õpetaja kasutab eeskujuna mõnda õppematerjali. Näiteks võib õpetaja 
planeerida inglise keele tunni täpselt nii, nagu inglise keele õpikus juba pakutud on. Teisalt 
eristab ta planeerimist, kus õpetaja teeb planeerides märkmeid ja koostab ise tunni 
tegevusplaani. Kolmandaks eristab ta kavandamisviisi, kus õpetaja mõtleb tunni alles 
klassiruumi poole kõndides läbi ja koostab hoobilt mingisuguse umbmäärase tegevuskava. 
Harmer jääb aga ka ise sellise „planeerimise“ suhtes kriitiliseks ja leiab, et iga õpetaja peaks 
koostama vähemalt mingisuguse kondikava, kuhu kirjutab üles tunni eesmärgid, et mitte 
teemast kõrvale kalduda (Ruiz, 2009).  
Eesti õpetajahariduse arendamisel on kokku lepitud, et koolitusprogrammide aluseks on 
nii õpetaja esmaõppel, kutseaastal kui ka täienduskoolituses õpetaja kutsestandard. See 
käsitleb õpetajatööks vajalikke kutseoskusi kaheksa erineva valdkonnana: õppetöö 
planeerimine ja juhtimine, õpikeskkonna kujundamine, õppimise juhendamine ning õppija 
arengu ja õppeprotsessi analüüsimine ja hindamine, suhtlemine, koostöö ja motiveerimine. 
Planeerimisel ja juhtimisel peab õpetaja õppe kavandamisel arvestama riikliku ning 
õppeasutuse õppekava ja arengukava eesmärke; koostama ainekava või tegevuskava ja 
õpetaja töökava; koostama individuaalse õppekava; seadma õppele, ainekursusele ja tunnile 
selgeid eesmärke, määratlema õpitulemused, arvestades läbivaid teemasid ning õppijate 
hariduslikke erivajadusi; kaasama õppe kavandamisse õppijaid, lastevanemaid ja kolleege, 
kohandades plaane ja tegevusi vastavalt muutustele õppekeskkonnas; juhtima rühmade 
toimimist ja arengut, kavandama ja korraldama õppetöövälist tegevust (Õpetaja V 
kutsestandard, 2010). Õppetöö planeerimine on õpetaja töö üks hädavajalikke oskusi, mis 
mõjutab ka teiste kutsestandardis nimetatud osaoskuste saavutamist. Ka E. Eisenschmidt 
(2009) märgib, et põhjalik eeltöö ning planeerimine tagab süsteemse tegevuse nii ühe tunni 
kui ka kogu õppeaasta raames. Niisamuti nähakse Eurydice (2002) uuringus planeerimises 
fundamentaalse tähtsusega oskust algajate õpetajate arengus ning kujunemises. 
Õpetajakoolituse seisukohalt on kutseoskuste kirjeldus oluliseks pidepunktiks õpetajate 
ettevalmistamisel. Standard loob eesmärgiselguse ning vähendab survet õpetaja isiksusele 
(Eisenschmidt, 2009). 
Õppe- ja kasvatustööd käsitletakse harilikult õpetajatöö kolme järjestikuse 
otsustamisetapina, kus planeerimine ehk tunniks valmistumine eeldab põhijoontes üldtausta 
tundmist, eesmärkide püstitamist ja tunnistsenaariumi koostamist. Täpsemalt hõlmab 
planeerimine õppe- ja kasvatustöö eesmärkide kindlaksmääramist; õpilaste eripära mõistmist 
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ja arvestamist; õppimise, õpimotivatsiooni ja õppedistsipliini olemuse mõistmist ja vastavate 
teadmiste rakendamist õppetöö kavandamisel (milliseid meetodeid, malle ja võtteid kasutada); 
valitud lahenduste lühi- ja pikaajalise mõju teadvustamist ja arvesse võtmist. Tegelikus 
õpetamisprotsessis võivad organiseerimise etapid olla läbipõimunud ning ühesuunalisest 
liikumisest eesmärgistamisest kuni õppe- ja kasvatustulemusteni saab rääkida vaid 





Joonis 1. Õpetajatöö põhilised otsustusfaasid (Krull, 2000) 
Õppetöö planeerimisel eristuvad kaks tasandit: üldisem neist puudutab kursuste, teemade 
või tundide üldtaotluste teadvustamist ja formuleerimist ning õpetaja üldist tegevuskava ehk 
strateegiat tööks klassiga. Õpetamise planeerimine konkreetsel tasandil seisneb aga vahetute 
tegevuseesmärkide püstitamises lähtudes juba varem seatud üldisematest sihtidest. Selleks, et 
olla edukas õpetaja, on vajalik nii üldiste kui ka konkreetsete õppe-kasvatustöö eesmärkide 
teadvustamise ning püstitamise oskus (Krull, 2000). 
Eestis kasutatakse koolide õppe- ja kasvatustöö suunamiseks ja koordineerimiseks 
riiklikke õppekavasid. Riikliku õppekava alusel, mis on kõikidele Eesti Vabariigi 
üldhariduskoolidele kohustuslik, töötavad koolid välja juba konkreetseid ning kohalikke 
olusid arvestavad koolide õppekavad. Riikliku ja kooli õppekava üldosast ning ainekava 
nõuetest lähtudes koostab õpetaja omakorda kava, milles ta kajastab õppe- ja kasvatustööd 
klassiti (Krull, 2000).  
Järelikult võivad õpetajad planeerida konkreetseid õppeülesandeid üksikutele õpilastele 
ja ka õppetunde lasterühmadele või klassidele. Sageli planeerivad õpetajad ka teemade 
järgnevusi, mis moodustavad osa aasta- või semestrikursusest, ja koguni terveid kursusi. 
Vahel võib olla tarvis planeerida ulatuslikemaid programme või õppeplaane kas iseseisvalt 
või mõne töögrupi liikmena. Jällegi, olles töögrupi liige, võib olla õpetaja ülesandeks 
planeerida õppe-kasvatusprogrammi terve kooli või koolisüsteemi jaoks (Driscoll & Gagné, 
1992).  
Fundamentaalse tähtsusega mudeli, mis kirjeldab õppetöö organiseerimist teema 
õpetamise ühikuna, on esitanud R. M. Gagné. Kuna õppetunni all ei mõisteta siinkohal üht 
Planeerimine Realiseerimine Reflekteerimine 
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ajaliselt piiratud õppetööühikut, võib üks õppeühik koosneda ka mitmest õppetunnist. 
Nimetatud õppetunnimudel esitab põhietapid, mis tuleks ühe õppeühiku vältel läbida (Driscoll 
& Gagné, 1992):  
1. Õpilaste tähelepanu haaramine. See on üks õppetöö õnnestumise esmatingimusi. 
Klassitunni alguses peaksid õpilased olema valmis õppetegevuses osalema ning nende 
tähelepanu peaks olema koondatud õpetajale või õpitavale (Krull, 2000). R. M. Gagné 
(Driscoll & Gagné, 1992) sõnul on „tähelepanu haaramise eesmärgiks õpilaste 
virgutamine mõjutuse vastuvõtuks“ (lk 114). 
2. Õppetunni eesmärkidest informeerimine ja õpilaste motiveerimine. Eesmärkidest 
informeerimine aitab õpilasel orienteeruda selles, milleks ta peab olema võimeline 
pärast õppetunni lõppemist. Selle käigus õpivad ka õpilased ise oma õppimist 
korraldama. Õpilaste motiveerimiseks tuleks neile teadvustada, kui kasulik õpitav on. 
Üks võimalus on näiteks vahetule õpitulemusele rõhumine (Krull, 2000). 
3. Varem õpitu meeldetuletamine. Teadmiste reprodutseerimine teeb uue materjali 
omandamise oluliselt lihtsamaks (Driscoll & Gagné, 1992). Mida selgemini õpilased 
vajalikke eelteadmisi ja oskusi ette kujutavad, seda hõlpsam on neile toetuda või näha 
nende seost õpitava materjaliga. Eriti oluline on see hierarhilise ülesehitusega 
õppeainete korral, kus uue materjali õppimine toetub väga selgelt just eelnevatele 
teadmistele (Krull, 2000). 
4. Uue materjali esitamine/õppimine. Uue materjali esitajaks on harilikult õpetaja, kuid 
õpetaja võib anda ülesandeks ka materjal ise omandada: näiteks iseseisva lugemise 
teel. Uusi teadmisi saab omandada ka diskussioonides, uurimistegevuse tulemusena, 
mängulises töökorralduses või laboratoorsetes eksperimentides. Varem õpitu 
meeldetuletamisel on oluline mõelda, millised õppemeetodid võiksid teatud 
konkreetsel juhul kõige paremini sobida (Krull, 2000). 
5. Õppimise suunamine. See etapp hõlmab õppematerjali tajumist ning õppetegevust, mis 
kaasneb materjali esitamise või iseseisva õppimisega. Õppimist aitab suunata 
küsimuste esitamine (Krull, 2000). Õppimise suunamiseks peab õpetaja end ise 
õpilase rolli asetama ning proovima aru saada, millised raskused võivad erinevate 
ülesannete puhul õpilastel tekkida (Driscoll & Gagné, 1992). 
6. Õpitu kontrollimine. Teadmiste ning oskuste kontrollimine aitab materjali 
omandamises selgusele jõuda ning objektiivselt selgeks teha õpitulemused. Äsja õpitut 
tuleks kontrollida vahetult pärast uue osa läbivõtmist. Näiteks võib õpitu 
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kontrollimiseks anda harjutusi õpitud reegli rakendamiseks, teha tunnikontroll või 
kontrolltöö ning kontrollida pisteliselt kodutööd (Krull, 2000). 
7. Õpitust tagasiside kindlustamine. On väga oluline, et õpitu kontrollimisele järgneks ka 
tagasiside kindlustamine, sest vastasel juhul ei saa õpilased aru oma edu või ebaedu 
põhjustest (Krull, 2000).  
8. Õppimisele hinnangu andmine. Selle puhul ei ole niivõrd oluline mitte kvantitatiivne 
hindamine, vaid pigem otsuse langetamine, kas õpitulemus on piisav, et edasi liikuda 
või mitte. Õpitule hinnangu andmine saab tegelikult alguse juba tagasisidefaasis 
(Krull, 2000). 
9. Õpitu kinnistamine ja üldistamine. Etapp kätkeb endas kinnistumise ja ülekande 
arendamist, mis eeldab õpitu nägemist mõne aja möödudes (Driscoll & Gagné, 1992). 
Õpitu üldistamine toimub tavaliselt mitme tunni materjali põhjal, mil korratakse üle 
teema põhiseisukohad (Krull, 2000). 
Gagné õppetunni etapid esinevad tavaliselt nimetatud järjestuses, kuid võib esineda ka 
erinevusi (Driscoll & Gagné, 1992). Mõne tegevuse, näiteks tähelepanu haaramise või 
õpilaste motiveerimise järele võib tunni jooksul tekkida korduv vajadus. Mudeli puhul tuleks 
kindlasti silmas pidada, et see kajastab vaid väikest osa õppe- ja kasvatustöö planeerimise 
ning teostamise protsessist. See annab ette küll mingi kindla raamistiku ja tegevuskava, 
millest alustada, kuid see ei ütle meile midagi üldiste lähenemisviiside ega strateegia sobivuse 
kohta aine õpetamisel. Tähelepanu tuleks pöörata ka õpetamise kontekstile ning õpilaste 
individuaalsele eripärale (Krull, 2000). 
N. Gage ja D. Berliner eristavad õppeprotsessi planeerimises viit funktsionaalset etappi 
(Krull, 2000): 
1. Eesmärkide kindlaksmääramine, 
2. Õpilaste eripära mõistmine ja selle arvestamine, 
3. Õppimise ja motivatsiooni mõistmine ning teadmiste rakendamine, 
4. Õpetamisviiside ning õpilastele üldise lähenemise valimine ja rakendamine töös 
klassiga, 
5. Õpilaste õpi- ja kasvatustulemuste hindamine. 
Gage ja Berliner kujutavad õpetamistegevust tsüklilise protsessina ning etappe võib 
läbida ka liikumisena alt ülespoole. Kui õpetaja tööd alustab, on tal tekkinud mõningane 
ettekujutus õppe- ja kasvatuseesmärkidest. Eesmärkide määratlemisel arvestab õpetaja 
õpilaste võimaluste ja eripäraga ning tal peab olema ettekujutus õpilaste arengutasemest, 
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võimetest ning nende tugevatest ja nõrkadest külgedest. Kolmanda etapi realiseerimiseks peab 
õpetaja mõistma õppimise ja õpilaste motiveerimise seaduspärasusi, et analüüsida, millised 
õppemeetodid ja lähenemine klassile kindlustavad õpilaste soovi ja suutlikkuse õppida. 
Ettevalmistavad etapid aitavad õpetajal langetada otsuseid, milliseid õppemeetodeid ning  
-vahendeid kasutada. Õpetamise kestel ning pärast õppeprotsessi lõppu hindab õpetaja, 
kuivõrd on õpilased esimeses etapis püstitatud eesmärgid saavutanud. Sarnaselt Gagné 
õppetunnimudelile on ka selle mudeli puhul oluline, et õpilasi nende ebaõnnestumistest ja 
kordaminekutest informeeritaks (Krull, 2000). 
Õppetöö planeerimine annab nii õpetajale kui ka õpilastele kindlad suunised, kuhupoole 
liikuda ning milliste tulemusteni tuleks jõuda. See aitab õpilastel paremini keskenduda ning 
motiveerib neid. Planeerimine aitab õpetajal valida parimad õppemeetodid ning -vahendid, et 
õpilased teema võimalikult hästi omandaksid ning tänu planeerimisele on õpetaja 
enesekindlam: tunni eelnev läbi mõtlemine aitab seljatada tekkivad raskused. Juba varem 
kavandatud tund sujub ladusamalt– esineb vähem segadust, tunni korra rikkumisi ja 
distsipliiniprobleeme. Tunni planeerimine on eriti oluline just algajaile õpetajaile, kes ei ole 
veel nii kogenud ning vajavad tunni edukaks läbiviimiseks kindlaid juhiseid ning pidepunkte, 
millele toetuda. Kuna õpetajatöö nõuab aga ka paindlikkust ning konkreetsete oludega 
arvestamist, peaksid algajad õpetajad olema siiski väga tähelepanelikud, et nad liialt etteantud 
juhistesse kinni ei jääks.  
 
1.3. Mõistekaardi olemus ja koostamine 
Mõistekaart (ingl concept map) on graafiline vahend, mis aitab teadmisi organiseerida 
ning süstemaatilisemalt esitada (Novak & Cañas, 2006). Mõistekaardi eesmärk on koguda 
teemast lähtuva keskse idee ümber märksõnade või fraasidena autori vahetute tunnete ja 
mõttevälgatuste ajel tekkinud ideid: teemaga seotud nähtusi, probleeme, mõisteid, nimesid ja 
muud sellist. Mõiste- ehk ideekaart moodustub, kui esimese ringi märksõnu ehk võtmesõnu 
uute sõnadega aina edasi arendada, kuni saadakse paljudest ahelatest koosnevaid kobaraid 
(Hage, 2003).  
Mõistekaardi metoodikat on põhjalikult uurinud ning kirjeldanud J. Novak. Tema 
ulatuslikud uurimused toetuvad D. Ausubeli assimilatsiooniteooriale, mille kohaselt nähakse 
teadmisi teineteisega tihedalt seotud mõistete süsteemina (Plotnick, 1997). Novaki 
mõistekaardi puhul tuleks välja tuua kaks olulist tunnust. Nimelt esitatakse mõisted 
hierarhilises järjestuses: kõige üldisemad mõisted esitatakse kõrgemalseisvatena ehk 
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mõistekaardi ülemises osas ning neile järgnevad selle all hierarhiliselt vähemüldisemad 
mõisted. Teise olulise aspektina ilmneb, et omavahel seotud mõisted ühendatakse lauseteks, 
kasutades siduvaid sõnu või fraase, et moodustada sisukas ning tähendusrikas tervik. Selleks, 
et mõistekaardist paremini aru saada, võib sellele lisada konkreetseid näiteid sündmustest või 
objektidest, mis aitavad mõisteid selgitada (Novak & Cañas, 2006). 
Mõistekaardi koostamise õppimisel on hea alustada valdkonna või teemaga, mis on 
koostajale endale tuttav. Selleks, et mõistekaardi koostamisel teemast kõrvale ei kaldutaks, 
soovitab Novak püstitada probleemi, mida mõistekaardi koostamisega selgitada või lahendada 
püütakse. Kui valdkond ning probleemküsimus on valitud, tuleks leida soovitatavalt 15-25 
teemaga seonduvat võtmesõna. Mõistekaardi koostamise teeb oluliselt lihtsamaks, kui teha 
võtmesõnadest kohe hierarhiline nimekiri, kus kõige üldisemad mõisted on nimekirja alguses 
ning kõige konkreetsemad ning vähemüldisemad selle lõpus. Järgnevalt tuleks koostada 
esialgne mõistekaart, mille koostamisel soovitab Novak kasutada märkmepaberit või mõnda 
spetsiaalset arvutiprogrammi – siis on lihtne mõisteid ümber tõsta ja liigutada (Novak & 
Cañas, 2006).  
Mõistekaardi koostamise ajal ei tohiks unustada, et mõistekaart ei ole kunagi lõplik ning 
töö käigus võib tekkida uusi seoseid ja teemaga seonduvaid mõtteid või võtmesõnu. Hea 
mõistekaardi koostamiseks tasub see kogu aeg üle vaadata ning uuesti läbi mõelda, et midagi 
olulist märkimata ei jääks (Novak & Cañas, 2006). 
Kui esialgne mõistekaart on koostatud, tuleks hakata otsima mõistetevahelisi seoseid 
ning need mõistekaardile märkida. See näitab, et mõistekaardi koostaja on teema enda jaoks 
läbi mõelnud ning mõistab kaardil olevate alateemade vahelisi suhteid. Seoste märkimisel 
tuleks olla võimalikult napisõnaline ning märkida joonele konkreetne sõna või paar, mitte 
pikk lause (Novak & Cañas, 2006). Näiteks võib mõisted „õpetaja“ ja „õpilane“ ühendada 
siduva sõnaga „õpetab“. Nii moodustub ühendusjoonel oleva sõna abil loogiline fraas: õpetaja 
õpetab õpilast. 
Kõige lõpuks tuleks moodustunud mõistekaarti redigeerida: paigutada võtmesõnad nii, et 
kaarti oleks lihtne lugeda ning selle struktuur oleks selge. Kaardi ilmestamiseks võib kasutada 
värve või muid illustreerivaid võtteid (Novak & Cañas, 2006).  
P. Reiska (2009) toob välja järgmised mõistekaardi metoodika kasutamise positiivsed 
aspektid: mõistekaardi tehnika kasutamine suurendab mõtlemise efektiivsust, aitab eristada 
olulist teavet ebaolulisest, aitab teadvustada ja kinnistada uusi teadmisi, arendab mälu, annab 
võimaluse korraga näha nii üksikasju kui ka kogu protsessi, suurendab 
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kontsentreerumisvõimet, soodustab loomingulist mõtlemist, tekitab rahulolu ning suurendab 
motivatsiooni. Reiska toob ka välja, et mõistekaardil on väga lai kasutusvaldkond ning seda 
võib siduda pea iga teemaga. Mõistekaarti võib kasutada nii lasteaias, koolis kui ülikooliski. 
Lisaks saab meetodit kasutada nii individuaal- kui grupitöödes. Õpetajad võivad kasutada 
mõistekaarti näiteks õpilaste teadmiste kontrolliks või tundide planeerimisel – väljundeid on 
mitmeid.  
Antud lõputöö seisukohalt on meetodi puhul hea, et see on küllaltki efektiivne viis 
kogumaks lühikese aja jooksul võimalikult palju informatsiooni. Lisaks võimaldab 
mõistekaardi meetod hästi kahe või enama erineva grupi võrdlemist, ning nagu selgus ka G. 
Morine-Dershimeri uurimusest (1993), saab mõistekaardimetoodikat kasutades piiritleda 
ilmnevaid tüüpmustreid ning neid ka graafiliselt esitada.  
 
1.4. Ülevaade teemakohastest uurimustest 
Õpetajate taju erinevusi tunni planeerimisest on uurinud T. Mutton (2011) ning tema 
kolleegid, kes kasutasid andmekogumismeetodina vaatlust ja sellele järgnevat 
poolstandardiseeritud intervjuud. Uurimuse eesmärk oli selgitada välja, mida õpivad algajad 
õpetajad õpetajakoolituse ning kahe esimese õpetajatöö aasta jooksul tunni planeerimise 
kohta. Täpsemalt, mida algajad õpetajad enda sõnul õpivad planeerimise kohta kolme aasta 
pikkuse perioodi jooksul ning kuidas nende tõekspidamised aastate lõikes muutuvad (Mutton, 
Hagger & Burn, 2011). 
Uurimus viidi läbi Inglismaal ja uuritavad valiti kahest väga hea reputatsiooniga koolist. 
Algsesse valimisse kuulus 36 õpetajat, kuid uurimustulemuste esitamisel võeti arvesse vaid 17 
algaja õpetaja andmeid, sest nende kohta oli saadaval kogu kolme aasta jooksul kogutud info. 
Valimisse kuulus viis inglise keele, neli matemaatika ja kaheksa loodusteaduste õpetajat 
(Mutton, Hagger & Burn, 2011). 
Uurimuse tulemusena selgus, et see, mida õpetajakoolituse üliõpilased aastate jooksul 
õppisid, on seotud planeerimise protsessi olemusega ning selle olulisuse tähtsustamisega 
õpetajatöö seisukohalt. Selgus, et õpetajakoolituse üliõpilased ning algajad õpetajad 
arvestavad planeerimisel konkreetseid olusid, näiteks õpilaste arvu või vanust. Oluliseks peeti 
ka seda, kuidas katta õppekavas ettekirjutatu antud aja jooksul võimalikult efektiivselt. Aja 
jooksul muutub aga planeerimise protsessi arvestamine vähemoluliseks ning keskseks saab 
õpilaste vajaduste arvestamine ning nende kaasamine õppetöösse (Mutton, Hagger & Burn, 
2011). 
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C. M. Clark, R. W. Marx ning P. L. Peterson (1978) uurisid planeerimise, õpetaja 
käitumise ning õpilaste edukuse vahelisi seoseid ning püüdsid selgitada välja, millised 
individuaalsed iseärasused planeerimisel ilmnevad. Uurimiseks kasutati „valjult mõtlemise” 
(thinking aloud) meetodit, kus õpetajad pidid enne tunni andmist nii-öelda kõva häälega 
mõtlema ning seletama, mida nad planeerimise käigus teevad.  
Valimisse kuulus 12 staažikat algkooli ühiskonnaõpetuse õpetajat, kelle seas oli 6 mees- 
ning sama palju naisõpetajaid. Uurimuse tulemusena ilmnes, et valimisse kuulunud 
meisterõpetajad keskenduvad planeerimisel eelkõige õpetamismeetodi(te) valikule, teemale 
ning selle edastamisele. Kuna uurimuses osalenud õpetajatele anti sama tunni teema, siis 
muretseti tihti ka tunnimaterjali pärast. Üllataval kombel keskenduti kõige vähem ainetunni 
eesmärkidele ning nende täitmisele. Kinnitust leidis ka hüpotees, mis väitis, et õpetajad 
erinevad individuaalselt tunni planeerimise poolest. Erinevused tulenevad õpetajate erinevast 
võimekusest ning nende arusaamadest tunni planeerimisest. Püstitatud eesmärkide ning 
õpetamise vahel esines alguses tugev negatiivne korrelatsioon ning selgus, et tegelikud 
eesmärgid kujunesid õpetamise käigus. Tunni planeerimise, õpilaste õppeedukuse ning 
suhtumise vahel esines mõõdukas seos.  
P. C. Meijer, N. Verloop ja D. Beijaard (1999) kasutasid mõistekaardi metoodikat 
uurimaks keeleõpetajate praktilisi teadmisi, mille abil on võimalik arendada 16-18aastaste 
õpilaste teksti mõistmise oskust. Käsitluse kohaselt omandatakse praktilised teadmised 
õpetajatöö, kogemuste ning pideva reflekteerimise tulemusena. Need on teadmised ja 
uskumused, millel põhinevad õpetaja otsused nende igapäevatöös. Praktilised teadmised on 
personaalsed, eesmärgile orienteeritud ning kontekstist ja sisust sõltuvad teadmised, mis 
põhinevad kogemustel ning eneseanalüüsil. Kuna praktiline teadmine hõlmab erinevate 
õppimis- ja õpetamisteooriate tundmist, on see oluline ka tunni planeerimise seisukohalt. 
Uurimuses osales 13 võõrkeele õpetajat, sealhulgas inglise, prantsuse, ladina ning 
hollandi keele õpetajad, kelle tööstaaž jäi vahemikku 8-33 aastat. Andmekogumismeetodina 
kasutati struktureeritud ja avatud küsimustega intervjuud ning mõistekaarti. Tulemuste 
tõlgendamisel lähtuti kuuest praktilise teadmise kategooriast, milleks on ainestiku või teema, 
õpilaste, õppimise iseärasuste, tunni eesmärkide, õppekava ning õpetamistehnika tundmine. 
Uurimuse tulemusena ilmnes kõigi eelnimetatud kategooriate vahel tugev seos ning kogutud 
andmete põhjal oli võimalik tekkinud mustrite abil moodustada kolm keeleõpetajate praktilise 
teadmise gruppi, kus õpetajad keskenduvad a) teema ja ainestiku, b) õpilaste ja c) õppimiste 
iseärasuste tundmisele (Meijer, Verloop & Beijaard, 1999).  
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Eestis pani õpetajate professionaalse arengu süstemaatilisele uurimisele aluse E. Krulli 
1999. aastal läbi viidud uurimus, mil anketeeriti kirjalikult ligi kolmveerand tuhandet erineva 
koolikogemusega õpetajat üle kogu Eesti. Uurimuse ülesandeks oli luua pilt Eesti õpetajate 
professionaalse arengu dünaamikast sõltuvalt nende kogemusest ja õpetatavast ainest ning 
kontrollida saadud andmete põhjal mõne tuntud õpetaja arengu kontseptsiooni kehtivust ja 
rakendatavust Eesti õpetajaskonnale (Krull, 2000).  
Tulemuste analüüsimisel eristab uurija algajaid ning kogemustega õpetajaid ning jaotab 
õpetajad järgmistesse staažigruppidesse: 0-3, 4-6, 7-8, 9-11, 12-15, 16-19, 20-25 ning üle 25 
aasta töökogemust. Õpetajad jagati üheksasse gruppi, kus peale ainegruppide toodi välja ka 
alg- ja klassiõpetajate grupp: ajalugu, kodanikuõpetus; emakeel; füüsika, keemia; kehaline 
kasvatus, muusika, tööõpetus; klassi- algklassiõpetaja; loodusained, geograafia ja bioloogia; 
matemaatika; võõrkeel; muu. Lisaks nimetatuile püüti valimis kindlustada ka anketeeritavate 
representatiivsus regiooniti. Ankeedid väljastati 1389 õpetajale, ankeedile vastas kokku 781 
õpetajat (Krull, 2000). 
Laialdase uurimuse ühe aspektina uuris ja analüüsis Krull ka õppetöö korraldamist ja 
planeerimist. Vastuste analüüsimisest selgus, et tervelt 67% Eesti õpetajatest lähtub oma töös 
enamasti õppekava üldosast. Küll aga kalduvad suurema koolikogemusega õpetajad tihemini 
väitma, et nad lähtuvad töö planeerimisel klassiga õppekava üldosa nõuetest. Ligi 2/3 
vastanutest peab suuremal või vähemal määral kinni ainekava nõuetest. Ainetunni 
planeerimisel lähtub tähelepanuväärne osa (ligikaudu 60%) õpikutes ning metoodilises 
materjalides kajastuvast. Seega on meie õpetajad üsnagi suurel määral õpikukesksed: oma 
ettekujutustest lähtuvalt väidab end tundi planeerivat vaid 12,7% vastanutest. See sõltub aga 
suuresti koolikogemusest ning staaži kasvades suureneb õpetajate osa, kes arvavad, et õpikud 
mõjutavad nende otsuseid kõige vähem. Detailse kalenderplaani, kus on kajastatud õppe-
eesmärgid ja kasutatavad metoodilised materjalid, koostab Eesti õpetajatest ligi 32%. 
Kalenderplaani koostamise eelistamine sõltub samuti vastanute koolikogemusest. Konkreetse 
tunni või teema õpetamise plaani koostab vaid 3,1% õpetajatest. Suurem osa õpetajaid 
analüüsib oma varasemat õpetamiskogemust ja kohandab varem kasutatud metoodilised 
materjalid uudsetele oludele. Uurimusest selgus, et spetsiaalselt konstrueeritud küsimuste 
vastusevariantide eelistamine oli korrelatiivses sõltuvuses õpetajate koolikogemusest (Krull, 
2000).  
Õppetöö planeerimine    20 
 
 
Eestis on läbi viidud teinegi tunnustatud uurimus. E. Krull, K. Oras ja S. Sisask (2007) 
seadsid oma uurimuse eesmärgiks algajate ning meisterõpetajate professionaalsuse erinevuste 
uurimise ja analüüsimise.  
Uurimuses osalenud õpetajad jaotati algajateks ning meisterõpetajateks vastavalt 
rangetele kriteeriumitele. Potentsiaalseteks meisterõpetajateks loeti õpetajad, kellel on a) 10 
või enam aastat töökogemust, b) vanemõpetaja või õpetaja-metoodiku kvalifikatsioon ja c) 
oma kooli poolne tunnustus. Algajateks õpetajateks loeti õpetajaid, kes a) on lõpetanud 
õpetajakoolituse kursuse ja b) kellel on õpetajatöö kogemust 10 kohustuslikust 
praktikanädalast kuni mõne kuu täieõigusliku õpetajatööni. Uurimuses osales viis algajat ning 
viis meisterõpetajat (Krull, Oras & Sisask, 2007).  
Uuritavatele näidati filme varem ülesvõetud klassitundidest ning paluti neid pärast 
kõvahäälselt kommenteerida. Õpetajate kommentaarid ning tagasiside, mis nad stiimultunnile 
andsid, lindistati ning transkribeeriti. Seejärel jagati kommentaarid ideeüksusteks ja 
kategoriseeriti toetudes ka Gagné õppetunniumudelile (Driscoll & Gagné, 1992). Lisaks 
Gagné mudelist üle võetud kategooriatele moodustati kaks lisakategooriat: a) üldisemate 
tunnitegevuste organiseerimine ja juhtimine ning b) üldine õpetamisstrateegia ja klassis 
valitsev õhkkond (Krull, Oras & Sisask, 2007).  
Uurimuse tulemused näitasid, et meisterõpetajad on tähelepanelikumad ning märkavad 
rohkem detaile ja on seetõttu ka altimad kommenteerima. Nad suhtuvad stiimultunnis 
kasutatud õppemeetoditesse ning –tegevustesse kriitilisemalt. Algajad õpetajad on 
pealiskaudsemad ning kipuvad tihti kirjeldama, mitte analüüsima. Algajad toovad välja pigem 
üldisemaid aspekte ning ei lasku kirjeldamisel detailidesse. Nad ei suuda väga hästi klassis 
toimuvat mõista ning võivad tõlgendamisel eksida. Õpetajate tagasiside jaotati järgmiselt: a) 
kommentaarid õpetamise ning õpetamistegevuste kohta, b) kommentaarid õppimise ja 
õpetamise kohta ning c) kommentaarid õppija ja õppimistegevuse kohta. Uurimusest ilmnes, 
et Eesti õpetajad keskenduvad pigem õpetaja ja õpetamise kui õppimise tegevusele (Krull, 
Oras & Sisask, 2007). 
Antud bakalaureuseastme lõputöö teemaga seostub kõige enam G. Morine-Dershimeri 
(1993) uurimuses kasutatud metoodika, kus uuritakse ja analüüsitakse mõistekaardi meetodi 
abil, kuidas muutuvad aastapikkuse õpetajakoolituse jooksul üliõpilaste arusaamad tunni 
planeerimisest. Püstitati järgmised uurimisküsimused:  
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1. Millised muutused ilmnevad kursuse jooksul õpetajakoolituse üliõpilaste arusaamades 
tunni planeerimisest, analüüsides neid enne ja pärast kursuse toimumist koostatud 
mõistekaartide põhjal? 
2. Kas enne ning pärast kursust koostatud mõistekaardid on seotud: a) õpetatava 
kooliastmega või b) kursuse juhendajaga? 
Uurimuses osales 65 Virginia ülikooli viieaastase õpetajakoolituse programmi neljanda 
kursuse üliõpilast, kelle seas oli 15 mees- ja 50 naisüliõpilast. Kõik osalenute 
kursusejuhendajad järgisid sama õppekava ning kohtusid aasta jooksul regulaarselt, et kursust 
planeerida ning jagada üliõpilastelt kogutud tagasisidet. Uurimuse läbiviija G. Morine-
Dershimer osales kursuse koordinaatorina, ent ei osalenud õpetamisel.  
Õppeaasta alguses keskendus kursus tunni planeerimisele ning sellele, kuidas kasutada 
alternatiivseid õpetamismeetodeid. Hiljem keskendus kursus ühe üksuse ehk õppeühiku (ingl 
unit) planeerimisele ning üliõpilastele tutvustati klassi käitumiskorra kavandamisel 
kasutatavaid meetmeid (Morine-Dershimer, 1993). 
Tudengitel paluti kursuse alguses koostada mõistekaart, kus tuli kajastada neile olulisi 
tunni planeerimise aspekte. Kõigile uurimuses osalejatele anti identsed kirjalikud juhised koos 
mõistekaardi näidisega teemal „vaba aja tegevused“. Kursuse lõpus jagati üliõpilastele samad 
kirjalikud juhised ning paluti mõistekaart uuesti koostada. Hiljem jagati üliõpilastele kursuse 
alguses koostatud mõistekaardid ning paluti neid kursuse lõpus koostatutega võrrelda. Lisaks 
sellele koostasid üliõpilased lühikirjelduse muutustest, mida nad märkasid (Morine-
Dershimer, 1993). 
Mõistekaardil olevate võtmesõnade abil moodustati alam- ning ülemkategooriad, et oleks 
võimalik vastuseid ühtsemalt kirjeldada. Esile kerkisid järgmised põhikategooriaid: õppekava 
eesmärgid, sisu, õppematerjalid ning -vahendid, õppetunni ning -osa plaan, õpetamine ning 
klassi käitumiskorra kavandamine, õppemeetodid, aeg ning ajastamine, hindamine ja 
tagasiside, sotsiaalne kontekst, õpilaste omadused ja taust, õpetaja tõekspidamised ja 
põhimõtted, ainealane teadmine ning professionaalsed suhted (Morine-Dershimer, 1993). 
Andmete kirjeldamiseks kasutati tsentraalsuse ning kategooria spetsiifilisuse näitajaid, 
mis arvutati iga mõistekaardi iga kategooria kohta eraldi. Tsentraalsus määrati vastavalt 
kategooriate lisamise järjekorrale ehk vastavalt sellele, millal kategooria mõistekaardile 
liideti. See tähendab et, kui lähedal olid kategooriad kesksele ehk tsentraalsele mõistele. 
Kategooria spetsiifilisuse näitaja arvutamiseks jagati ühest kategooriast laiendatud 
alammõistete arv kõigi mõistekaardil olevate alammõistete arvuga. Kuna iga mõistekaarti 
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ning sellel olevaid kategooriaid analüüsiti eraldiseisvatena, tuli kasutusele võtta ka 
tsentraalsuse kaalutud keskmine. Seda näitajat kasutati kategooriate jaoks, mis osal 
mõistekaartidest puudusid. Tsentraalsuse ning kategooriate spetsiifilisuse näitajaid kasutati, et 
väljendada üliõpilaste erinevaid teadmisi tunni planeerimisest ning nende kalduvust teatud 
aspekte rõhutada. 
Kogutud andmete analüüsimisel selgus, et tulevaste algkooli- ning keskkooliõpetajate 
kursuse eel koostatud mõistekaartidel on välja toodud erinevad põhimõisted ning mainitakse 
erinevaid aspekte. Tulevased algkooli ning keskkooli õpetajad olid eelmõistekaartide 
koostamisel detailsemad ning proovisid erinevate kategooriate all võimalikult palju 
üksikmõisteid välja tuua. Järelmõistekaartide puhul olid õpetajad aga konkreetsemad ning ei 
kippunud mõistekaarte nii-öelda üle kuhjama. Ka sõnakasutus muutus professionaalsemaks 
ning järelmõistekaartidel keskenduti rohkem õpilaste vajaduste ning huvidega arvestamisele 
kui eelmõistekaartidel. Uurimuse tulemusena ilmnes ka, et mõistekaardid ning neil olevad 
mõisted on seotud õpetatava kooliastme ja kursuse juhendajaga (Morine-Dershimer, 1993). 
Mitmed uurijad on täheldanud, et õppimist ja õpetamist mõjutavad ka kultuurilised 
faktorid ning konkreetne kontekst. Kuna suurem osa õpetajate mõtlemisele keskenduvatest 
uurimustest on läbi viidud lääneriikides, otsustasid W. W. M. So ning D. A. Watkins (2005) 
longituuduurimuse abil uurida Hong Kongi algklassiõpetajate mõtlemist ja arusaamu 
loodusteaduste õpetamisest. Uurijad püüdsid selgitada välja, kuidas muutub õpetajate 
mõtlemine õpetajakoolitusest kuni esimese õpetajana töötatud aasta lõpuni ning kas 
asetleidnud muutused on omavahel seotud. Õpetajate mõtlemise muutuste uurimisel 
keskenduvad uurijad neljale silmatorkavamale õpetamisega seotud aspektile: loodusteaduste 
õppimise ja õpetamise kontseptsioon, planeerimine, õpetamine ja refleksioon (So & Watkins, 
2005).  
Uurimuse läbiviijad on seisukohal, et planeerimise uurimine aitab õpetajatööd ning 
õpetajate mõtlemist kõige paremini mõista. Läbiviidud uurimuses kasutati tunni planeerimise 
aspekti kirjeldamiseks mõistekaardi meetodit. Koostatud mõistekaartide analüüsimisel toetuti 
G. Morine-Dershimeri uurimuses (1993) kasutatud metoodikale: skeemide omavaheliseks 
võrdlemiseks kasutati tsentraalsuse ning erisuse ehk kategooria spetsiifilisuse näitajaid (So & 
Watkins, 2005). 
Kogutud andmete analüüsimisel selgus, et õpetajakoolituse üliõpilased on planeerimisel 
mitmetahulisemad ning mõtlevad keerukamalt. Aja jooksul muutusid algajate õpetajate 
mõtted vastastikku vähem seotuks ning planeerimine lihtsustatuks. Muutus võib tuleneda 
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asjaolust, et noorte õpetajate tähelepanu koondub pigem igapäevasele õpetamisprotsessile ja 
mitte niivõrd tundide eelnevale ettevalmistamisele (So & Watkins, 2005). 
 
2. Metoodika  
Bakalaureusetöö teemal „Algajate ning meisterõpetajate erinevused tunni planeerimisel“ 
eesmärk on selgitada välja meisterõpetajate ja algajate õpetajate erinevused ning sarnasused 
tunni planeerimisel. Enne uurimuse läbiviimist püstitati järgmised uurimisküsimused: 
 Milliste aspektidega arvestavad algajad ja meisterõpetajad tunni planeerimisel?  
 Milliste aspektide poolest erinevad algajad ja meisterõpetajad tunni planeerimisel? 
 Milliste aspektide poolest sarnanevad algajad ja meisterõpetajad tunni planeerimisel? 
Algajate ning meisterõpetajate erinevuste uurimiseks tunni planeerimisel kasutatakse 
siinses töös Novaki (Novak & Cañas, 2006) mõistekaardi metoodikat, millele järgneb 
poolstandardiseeritud lühiintervjuu õpetajatega tunni planeerimise realiseerumise kohta.  
Andmeanalüüsis toetub töö autor G. Morine-Dershimeri uurimusele (1993) ning 
andmeanalüüsis kombineeritakse nii kvalitatiivne kui kvantitatiivne meetod.  
 
2.1. Valim 
Uurimuses, mis uurib meisterõpetajate ning algajate õpetajate vahelisi erinevusi tunni 
planeerimisel, kasutati uuritavate leidmiseks kriteeriumi valimi põhimõtet. See tähendab, et 
valiti need õpetajad, kes vastasid kõige täpsemalt etteantud kriteeriumitele. Uuritavate 
valimisel toetuti Berlineri õpetaja professionaalsuse mudelile (Berliner, 1994) ning jagati 
õpetajad tööstaaži alusel algajateks ning meisterõpetajateks. Meisterõpetajatena käsitletakse 
töös õpetajaid, kellel on tööstaaži 10 või enam aastat ning nad on vanemõpetajad või õpetaja-
metoodikud. Autor nõustub Krulli seisukohaga, et 10-aastase õpetajatöökogemuse jooksul 
leiavad õpetajate arusaamades ning hoiakutes aset põhimõttelised muutused, mis jäävad 
edaspidi samale tasemele või arenevad hoopis vastupidiselt (Krull, 2002). Algajate 
õpetajatena käsitletakse siinses lõputöös õpetajakoolituse üliõpilasi, kes viibivad 
õpetajakoolituse raames praktikal Tartu linna üldhariduskoolides.  
Uurimuses osales kuus Tartu linna koolide õpetajat, kelle seas on kolm meisterõpetajat 
ning kolm algajat õpetajat. Parema ühtsuse tagamiseks kaasati uurimusse vaid humanitaaria 
valdkonna (muuhulgas näiteks eesti keele, ajaloo ja inglise keele) õpetajad. Valim koosnes 
naisõpetajatest. 
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Kõik uurimuses osalenud algajad õpetajad õppisid uurimise hetkel Tartu Ülikoolis 
põhikooli mitme aine õpetaja erialal ning viibisid ülikoolipoolse praktika raames 2012. aasta 
kevadel kolmes erinevas Tartu linna üldhariduskoolis praktikal. Praktikantide vanus varieerus 
vahemikus 24-28 eluaastat ning tööstaaži oli neil vaid ülikoolipoolse praktikakursuse mahus. 
Meisterõpetajatest osales kolm Tartu linna koolide vanemõpetajat töökogemusega 19-27 
aastat. Kahjuks ei vastanud palvele uurimuses osaleda ükski õpetaja-metoodik. 
Vanemõpetajate vanus jäi vahemikku 43-52 aastat.  
Autor piirdus valimis kuue uuritavaga seoses andmetöötluse mahukuse ning piiratud 
ajaressursiga. Lisaks sellele selgus andmete kogumise käigus, et sobivaid uuritavaid leida 
ning nende nõusolekut saada ei ole sugugi kerge. Andmete kogumisele järgnenud 
analüüsimisel kasutati kolme algaja õpetaja ning kolme meisterõpetaja mõistekaarti. 
 
2.2. Mõõtevahendid 
Andmekogumismeetodina kasutatakse antud uurimuses mõistekaarditehnikat, mis 
tugineb suures osas Novaki (Novak & Cañas, 2006) põhimõtetele. Töö autor toetus 
tööjuhendi ning –ülesande koostamisel küll nimetatud uurija mõistekaardi koostamise 
teooriale, ent ei pidanud vajalikuks mõistekaardil olevate omavahel seotud mõistete 
ühendamist lauseteks.   
Tööjuhendi puhul pööras uurimuse läbiviija uuritavate tähelepanu järgmisele: a) 
mõistekaardi koostamisel tuleb mõelda ühe konkreetse ainetunni peale ning b) mõisted tuleb 
esitada hierarhilises järjestuses. Eriti oluline oli aga, et õpetajad kajastaksid mõistekaardil 
aspekte, millega arvestavad tunni planeerimisel. Kuna mõistekaardi metoodika kasutamine ei 
ole väga laialt levinud, esitati juhendis skeemi koostamise soovituslikud etapid ning 
keemiaalane näidismõistekaart teemal „Osoon“. Tööjuhendisse lisati ka võimalikud suunavad 
probleemküsimused: Millega arvestate tunni planeerimisel?/ Mida peate oluliseks tunni 
planeerimisel?. 
Pärast tööjuhendi koostamist viis uurija läbi ka eeltestimise, kus osales kaks 
meisterõpetajat: üks õpetaja-metoodik ning teine vanemõpetaja. Kuigi pilootuurimus viidi 
läbi, et selgitada välja võimalikud kitsaskohad, ilmnes eelkatsest, et mõistekaardi koostamise 
juhend on piisavalt selge ning ei vaja enam redigeerimist.  
Valiidsuse ning reliaabluse tagamiseks kasutati eksperthinnangut. Mõistekaarditehnika 
usaldusväärsust tõestavad läbiviidud eelkatsed ning piloteerimise põhjal võib järeldada, et 
mõistekaarditehnika mõõdab andmekogumismeetodina seda, mida mõõta kavatsetakse. Siinse 
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lõputöö puhul kasutatakse mõistekaarti, et välja selgitada algajate ning meisterõpetajate 
erinevused tunni planeerimise faasis. Reliaabluse kindlaks tegemiseks tegid kaks eksperti 
teineteisest sõltumata läbi mõistekaartidel kajastatud mõistete kategoriseerimise. Seejärel 
vaadeldi tulemuste kattuvust ning leiti, et vastuste omavaheline kokkulangevus on 92,59%. 
 
2.3. Protseduur 
Enne uurimistöö andmete kogumist koostati õpetajatele tööjuhend (vt lisa 1) ning viidi 
läbi eeltestimine, et selgitada välja, kas tööjuhend ning sellel olev näidismõistekaart on 
piisavalt selged ning arusaadavad. Selle selgitamiseks valis töö autor mugavusvalimi 
põhimõtetel kaks meisterõpetajat, et nad koostaksid ühe konkreetse tunni näitel mõistekaardi 
ning tooksid sellel välja need aspektid, millega arvestavad tundi ette valmistades. Eelnevalt 
tuli ka kooliga ühendust võtta, et välja selgitada, kes õpetajatest on selle kooli vanemõpetajad 
ning õpetaja-metoodikud ning paluda luba uuritavate kaasamiseks.  
Piloteerimise tulemusena selgus, et juhend ei vaja küll redigeerimist, kuid tähelepanu 
tuleks pöörata näidismõistekaardile, mis võib olla õpetajatele mõistekaartide koostamisel 
eksitav. Segaduse vältimiseks selgitas töö autor andmete kogumisel uuritavatele suusõnaliselt 
tööülesannet väga hoolikalt ning rõhutas, et mõistekaart tuleb koostada siiski tunni 
planeerimise mitte tunni teema kohta. 
Järgnevalt tuli leida sobivad algajad ning meisterõpetajad ning paluda meilitsi õpetajate 
endi ning kooli nõusolekut töös osalemiseks. Selleks et ülesannet õpetajatele ning 
praktikantidele täpsemalt selgitada, lepiti kokku individuaalsed kohtumised, mil jagati 
materjalid, tutvustati põhjalikult ülesannet ning lepiti kokku mõistekaardi esitamise aeg ning 
uus kohtumine. Mõistekaardi koostamiseks anti õpetajatele aega viis päeva. Selgus, et 
kokkulepitud aeg ei olnud mõnel juhul piisav ning mõistekaarte esitati ka nädal aega pärast 
tööjuhendi saamist. Osa õpetajatest eelistas mõistekaardid koostada käsitsi, kuid osa koostas 
mõistekaardid arvutis ning saatis need elektrooniliselt. Vältimaks mõistekaardil olevate 
mõistete vääriti tõlgendamist, käis uurimuse läbiviija kõigi õpetajatega vestlemas ning palus 
õpetajatel enda koostatud mõistekaarte kommenteerida. Nii sai vajadusel ka selgitavaid 
küsimusi esitada. Lisaks juba nimetatule arutati kohtumisel, kas ja kuidas planeeritud tund 
õnnestus ning mida oleks võinud teha teisiti.  
Järgnevas etapis analüüsis autor kogutud andmestikku ning püüdis tulemusi 
interpreteerida. Andmenalüüsis kombineeriti kvalitatiivne ning kvantitatiivne meetod ning 
andmeanalüüsis toetus käesoleva töö autor G. Morine-Dershimeri varasemale uurimusele 
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(1993). Mõistekaartidelt kogutud mõistetest lähtuvalt ning G. Morine-Dershimeri (1993) 
uurimusele toetudes, moodustas uurimuse autor mõistekaartide analüüsimiseks 10 
kategooriast koosneva komplekti ning formeeris kategoriseerimisjuhendi (lisa 2). 




 Tunni (mh õppeühiku) kavandamine, 
 Õppemeetodid, 
 Aeg ja ajastamine, 
 Hindamine ja tagasiside, 
 Sotsiaalne kontekst, 
 Õpetaja meisterlikkus, 
 Füüsiline keskkond. 
Enne edasist andmete analüüsimist paluti kahel teineteisest sõltumatul eksperdil 
kategoriseerimisjuhendi abil kategoriseerida viimasena laekunud mõistekaardil kajastatud 
mõisted. Sellega kontrolliti, kas moodustatud kategooriad on üheselt mõistetavad ning 
hõlmavad kõiki mõistekaardil välja toodud mõisteid. Iga mõiste pidi leidma sobiva 
kategooria. Seejärel võrreldi kahe eksperdi tulemusi ning selgus, et vastuste omavaheline 
kokkulangevus on 92,59%. Järelikult on kategooriad eristatavad ning andmeanalüüsil aluseks 
olev kategoriseerimisjuhend reliaabel.  
Järgnevalt kategoriseeriti ülaltoodud juhendi alusel kuue mõistekaardi kõik mõisted ning 
määrati iga mõiste kesksuse tase ehk lähedus tsentraalsele mõistele. Arvutati ka kategooriate 
spetsiifilisuse tasemed. Kesksuse tase määrati vastavalt sellele, kui kaugel (ehk mitmendal 
tasemel) asub mõiste kesksest mõistest „tunni planeerimine“. Nii on näiteks lisas 4 toodud 
mõistekaardil oleva mõiste „teema“ kesksuse tase 1, sellest hargneva mõiste „eesmärgid“ 
kesksuse tase 2 ning sellest omakorda hargneva mõiste „tegevused“ kesksuse tase 3 ja nii 
edasi. Seega võib öelda, et mida kõrgema väärtusega tsentraalsuse näitaja on, seda kaugemal 
asub võtmesõna kesksest mõistest.  
Andmeanalüüsis keskendub töö autor põhiliselt kõige olulisematele ehk esimese astme 
mõistele, mis on tsentraalsele mõistele kõige lähemal. Mõistekaardil puuduolevate 
kategooriate puhul võeti G. Morine-Dershimeri (1993) eeskujul kasutusele kesksuse kaalutud 
keskmine. Kuna mõistekaardilt (lisa 4) puudub hindamise ja tagasiside kategooria, võib öelda, 
Õppetöö planeerimine    27 
 
 
et kategooria spetsiifilisuse tase on 0,00. Kuna näitena toodud mõistekaardil oli kokku 
maksimaalselt neli erinevat taset ning kesksuse kaalutud keskmise puhul valitakse viimasest 
tasemest kaks taset all pool olev „mõiste“, saame hindamise ja tagasiside kategooria kesksuse 
tasemeks 6.  
Kategooria spetsiifilisuse tasemete määramiseks jagati ühte konkreetsesse kategooriasse 
kuuluvate mõistete arv kogu mõistekaardil välja toodud mõistete arvuga. Lisas 4 toodud 
mõistekaardil esitatud mõiste „teema“ kuulub õppesisu kategooriasse. Kuna antud 
mõistekaardil kuulub nimetatud kategooriasse vaid üks mõiste ning kogu kaardil on kokku 12 
mõistet, saame lihtsa arvutuse teel tsentraalsuse tasemeks 0,083.  
Töö lõppfaasis võrdleb töö autor algajate ning meisterõpetajate mõistekaartidelt saadud 
tulemusi ning toob välja mõistekaartidelt ilmnenud erinevused ning sarnasused.  
 
2.4. Tulemused ja arutelu 
Kuuest õpetajast koosneva valimi peale tõid uuritavad oma mõistekaartidel kokku välja 129,0 
mõistet, millest kõik liigendusid eespool nimetatud 10 kategooria alla. Uuritavad tõid 
mõistekaartidel keskmiselt välja 21,5 mõistet. Kolm algajat õpetajat (ehk praktikanti) tõid 
oma mõistekaartidel keskmiselt välja 19,0 mõistet ning meisterõpetajad (ehk vanemõpetajad) 
keskmiselt 24,0 mõistet. 
E. Krulli ning tema kolleegide uurimuse (2007) põhjal selgus, et meisterõpetajad on 
altimad rohkem aspekte välja tooma, kuna suudavad tunni jooksul märgata ning analüüsida 
algajatest õpetajatest märksa enam erinevaid detaile, nähes nende vahel ka selgemaid seoseid 
(Krull, Oras & Sisask, 2007). Tõenäoliselt toovad meisterõpetajad samadel põhjustel ka 
mõistekaartidel algajatest õpetajatest rohkem üksikmõisteid välja. Samas ei tohi jätta 
tähelepanuta, et kuigi meisterõpetajad toovad oma mõistekaartidel rohkem aspekte välja, on 
algajate õpetajate mõistekaardid, sarnaselt G. Morine-Dershimeri (1993) uurimuse 
tulemustele, hierarhiliselt mitmekesisemad. Seega võib järeldada, et algajad õpetajad ei suuda 
välja toodud mõistete vahelisi seoseid veel nii hästi märgata ega ka mõisteid ühise nimetaja 
või võtmesõna alla liigitada. G. Morine-Dershimeri uurimusest (1993) tuli välja, et algajad 
õpetajad on mõistekaartide koostamisel detailsemad ning proovivad mõisteid võimalikult 
palju nii-öelda lahti harutada. Vastavalt käesoleva uurimuse tulemustele arendasid algajad 
õpetajad mõistekaarte kaheksanda astmeni, ent meisterõpetajad vaid viienda astmeni. 
Erinevate astmete mõistete keskmised näitajad uuritavate lõikes on välja toodud tabelis 1.  
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Tabel 1. Erinevate astmete mõistete keskmised näitajad uuritavate lõikes 
Mõistete tasemed Algajad õpetajad Meisterõpetajad 
1. astme mõisteid 4,3 5,3 
2. astme mõisteid 6,0 11,7 
3. astme mõisteid 2,7 6,0 
4. astme mõisteid 2,3 0,7 
5. astme mõisteid 1,0 0,3 
6. astme mõisteid 1,0 0,0 
7. astme mõisteid 1,3 0,0 
8. astme mõisteid 0,3 0,0 
Kokku 19,0 24,0 
 
Kümnest esindatud kategooriast liigendus kategooria spetsiifilisuse tasemete (vt lisa 3) 
põhjal kõige rohkem mõisteid õppevahendite kategooriasse. Seda osaliselt põhjusel, et 
õppevahendid toodi välja eraldiseisvate mõistetena ning iga kasutatavat õppevahendit mainiti 
mõistekaardil eraldi mõiste, mitte loeteluna. Kategooria spetsiifilisuse tase näitab kategooriate 
mainimise suhtelist sagedust ehk seda, kui mitu õpetajat keskmiselt on teatud kategooriasse 
kuuluvaid mõisteid maininud. Õppevahendite kategooriale järgnevad mainimise sageduse 
poolest sotsiaalse konteksti, aja ja ajastamise ning õppesisu kategooriad. Enim mainitud 
kategooriate arvestamisel võeti piirmääraks, et kõigist kuuest vastanust oleks nimetatud 
kategooriad mõistekaartidel välja toonud vähemalt neli vastanut.  
Kogu valimis mainiti kokku kümmet kategooriat. Nii algajate õpetajate grupp kui ka 
meisterõpetajate grupp märkis oma mõistekaartidel ära kõik kümme kategooriat. 
Õppevahendite kategooriasse kuuluvad mõisteid on oma mõistekaartidel märkinud kõik 
valimisse kuuluvad õpetajad. Sotsiaalse konteksti kategooriat mainis kuuest õpetajast viis: 
kolm algajat õpetajat ning kaks meisterõpetajat. Mainimise sageduse poolest järgnenud aja ja 
ajastamise ning õppesisu kategooriad tõid oma mõistekaartidel välja kõik kuus uuritavat.  
Enim mainitud kategooriatele järgnes tunni (mh õppeühiku) kavandamise kategooria, 
mille tõid mõistekaartidel välja kolm õpetajat: kaks algajat õpetajat ning üks meisterõpetaja. 
Õppemeetodite kategooriasse kuuluvaid mõisteid mainis üks algaja ning kolm 
meisterõpetajat. Õpetaja meisterlikkuse kategooriaga seotud mõisteid mainis kuuest õpetajast 
neli: kaks algajat ning kaks meisterõpetajat. Eesmärkide kategooriat mainiti kolme 
praktikandi ning kahe meisterõpetaja mõistekaartidel. Hindamise ja tagasiside ning füüsilise 
keskkonna kategooriasse kuuluvaid mõisteid tõi oma mõistekaartidel välja kaks algajat ning 
üks meisterõpetaja.  
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Nii algajate õpetajate kui ka meisterõpetajate grupi võrdluses toodi mõistekaartidel välja 
erinevaid aspekte. Algajad õpetajad mainisid keskmiselt kõige rohkem sotsiaalse konteksti, 
tunni (mh õppeühiku) kavandamise ja õppesisu kategooriatesse kuuluvaid mõisteid. 
Meisterõpetajate mõistekaartidel olnud mõistetest liigendus kõige suurem osa õppevahendite, 
aja ja ajastamise ning õppemeetodite kategooriatesse. Sarnasusena võib välja tuua, et 
hindamise ja tagasiside ning õppesisu kategooriatega seotud mõisteid mainisid algajad 
õpetajad ning meisterõpetajad võrdsel määral.  
Kõigil mõistekaardil olnud mõistete kesksuse ehk tsentraalsuse tasemete põhjal saadi 
keskmiseks tsentraalsuse tasemeks 3,348. Algajate õpetajate mõistekaartide keskmine 
tsentraalsuse tase on 3,772 ning meisterõpetajate mõistekaartide keskmine tsentraalsuse tase 
3,014. Kuigi tegu on statistiliselt üsna väikese erinevusega, näitab see siiski, et algajad 
õpetajad laskuvad mõistekaartide koostamisel rohkem detailidesse kui meisterõpetajad. 
Samalaadseid tulemusi said ka W. W. M So ja D. A. Watkins (2005), kelle läbi viidud 
uurimuses jäi algajate õpetajate mõistekaartide keskmine hierarhilisuse tase ehk keskmine 
mõistete tsentraalsus 2.-3. tasemele. G. Morine-Dershimeri uurimuses (1993) tõid algajad 
õpetajad oma mõistekaartidel välja 2-5 erinevat mõistete hierarhilisuse taset.  
Mõistekaartidelt saadud teabe analüüsimisel on kõige olulisemad esimese astme mõisted. 
Need on mõisted, mis asuvad kesksele teemale „tunni planeerimine“ kõige lähemal. Seega 
põhineb edasine andmete analüüs vaid esimese astme mõistetel.  
Kogu valimi peale tõid uuritavad kokku välja 29,0 esimese astme mõistet. Algajate 
õpetajate mõistekaartidel oli kokku välja toodud 13,0 ning meisterõpetajate mõistekaartidel 
16,0 esimese astme mõistet. Seega tõid kogu valimi õpetajad keskmiselt välja 4,8 esimese 
astme mõistet. Algajad õpetajad kajastasid mõistekaartidel keskmiselt 4,3 ning 
meisterõpetajad 5,3 esimese astme mõistet. See näitab, et algajad õpetajad arvestavad tunni 
planeerimise mõistekaartide koostamisel umbes nelja ning meisterõpetajad viie erineva keskse 
mõistega. Ülevaate esimese astme mõistete kategooriate esinemissagedusest uuritavate lõikes 
annab tabel 2.  





Sotsiaalne kontekst 3,0 2,0 5,0 
Õppesisu 2,0 3,0 5,0 
Aeg ja ajastamine 2,0 1,0 3,0 
Eesmärgid 2,0 0,0 2,0 
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Füüsiline keskkond 2,0 0,0 2,0 
Õppevahendid 1,0 3,0 4,0 
Hindamine ja tagasiside 1,0 1,0 2,0 
Tunni (mh õppeühiku) kavandamine 0,0 4,0 4,0 
Õppemeetodid 0,0 2,0 2,0 
Õpetaja meisterlikkus 0,0 0,0 0,0 
Kokku 13,0 16,0 29,0 
 
Esimese astme mõistetena tõid algajad õpetajad kõige sagedamini välja sotsiaalse 
konteksti kategooriasse kuuluvaid mõisteid (29st mõistest kolm). Nimetatud kategooria 
mõisteid peavad oluliseks kõik kolm algajatest õpetajatest uuritavat. Meisterõpetajate 
mõistekaartidel olnud esimese astme mõistetest liigendub kõige suurem osa (29st mõistest 
neli) tunni (mh õppeühiku) kavandamise kategooriasse. Kõige märkimisväärsem erinevus 
ongi seotud tunni (mh õppeühiku) kavandamise kategooriaga. Nimelt ei ole sinna 
kategooriasse kuuluvaid mõisteid esimese astme mõistena välja toonud mitte ükski algaja 
õpetaja, samal ajal kui meisterõpetajad peavad nimetatud kategooriat kõige olulisemaks.  
Ülejäänud 13st algajate õpetajate mõistekaartidel olnud mõistetest liigenduvad kaheksa 
võrdse osakaaluga õppesisu, aja ja ajastamise, eesmärkide ning füüsilise keskkonna 
kategooriatesse. Igasse eelnimetatud kategooriasse liigitus kaks mõistet. Õppevahendite ning 
hindamise ja tagasiside kategooriasse liigitub vaid üks mõiste. Lisaks tunni (mh õppeühiku) 
kavandamise kategooriale ei pööranud algajad õpetajad esimese astme mõistete märkimisel 
tähelepanu ka õpetaja meisterlikkuse ning õppemeetodite kategooriatele.   
T. Mutton, H. Hagger ning K. Burn (2011) uurisid õpetajate taju erinevusi tunni 
planeerimisest ning uurimuse tulemusena selgus, et algajad õpetajad arvestavad planeerimisel 
kõige rohkem konkreetseid olusid, näiteks õpilaste arvu või vanust. Algajad õpetajad olid 
teadlikud, et tundi planeerides tuleb olla paindlik ning arvestada õpilaste ning nende 
eripäradega. Ka siinses bakalaureusetöö uurimuses pöörasid algajad õpetajad tähelepanu 
sotsiaalsele kontekstile ning tõid esimese astme mõistetena kõige rohkem välja sotsiaalse 
konteksti kategooriaga seotud mõisteid.  
Meisterõpetajad pöörasid vastupidiselt algajatele õpetajatele kõige enam tähelepanu just 
tunni (mh õppeühiku) kavandamise kategooriale, mida mainiti kokku neljal korral. Sellele 
järgnesid õppesisu ning õppevahendite kategooriad, kus mõlemasse kategooriasse liigendus 
kolm esimese astme mõistet. Nii õppemeetodite kui ka sotsiaalse konteksti kategooriasse 
liigendus kaks mõistet. Kõige vähem, vaid ühel korral, mainiti hindamise ja tagasiside ning 
aja ja ajastamise kategooriaid. Meisterõpetajad ei maininud esimese astme mõistetena 
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eesmärkide, õpetaja meisterlikkuse ning füüsilise keskkonna kategooriaid. Üllataval kombel 
ilmnes ka C. M. Clarki ning tema kolleegide uurimusest (Clark, Marx & Peterson, 1978), et 
kogenud õpetajad ei pööra tunni planeerimisel eesmärkidele ning nende püstitamisele pea 
üldse tähelepanu. Seega võib eeldada, et neid aspekte peavad meisterõpetajad 
iseenesestmõistetavateks ning ei pööra neile teadlikult tähelepanu. 
Mõistekaardi koostamisele järgnenud poolstandardiseeritud lühiintervjuudes tõid 
meisterõpetajad välja, et tunnid kulgevad enamasti planeeritult. Kuna meisterõpetajatel on 
välja kujunenud teatud automaatsused, oli mõistekaardi koostamine neile küllaltki raske. 
Kohati tundus meisterõpetajatele, et nad peavad mõistekaarti tehes üksikud aspektid „endast 
välja imema“, et kõik oluline, mida igapäevaselt mitteteadlikult arvestatakse, siiski kirja 
saaks. Algajad õpetajad tõid välja, et varem planeeritu realiseerus tundides hästi, kuid kohati 
kippusid nad tundi üle planeerima ning ajast tuli puudu. Juhtus ka vastupidist: ühel algajal 
õpetajal sai teema ning materjal enne tunni lõppu otsa. Kuna tal ei olnud ka mingeid 
lisaülesandeid ette valmistatud ning koolitund toimus päeva lõpus, lasi ta õpilased lihtsalt 
varem koju. Vastupidiselt algajatele õpetajatele ei esinenud meisterõpetajatel aja 
planeerimisega selliseid probleeme. Siit võib järeldada, et koolikogemuse kasvades oskavad 
õpetajad juba intuitiivselt ning kogemuste tõttu tunni aega paremini planeerida, samal ajal kui 
algajad õpetajad teevad tunni ajalisel planeerimisel mõningaid valearvestusi. 
Intervjueerimise tulemusena selgus, et kõik uurimuses osalenud algajad õpetajad 
koostavad tundi planeerides paralleelselt konspektiga ka tunnikava, et üldisem tunni käik 
paigas oleks. Meisterõpetajad on oma töös paindlikumad ning tunde nii detailselt ei kavanda. 
Meisterõpetajad tajuvad tundi kui ühte omavahel tihedalt seotud toimingutest koosnevat 
tervikut algajatest õpetajatest paremini. Ka Krulli (2002) läbi viidud uurimuse tulemusena 
ilmnes, et kalenderplaani koostamise vajadus oleneb vastanud õpetajate koolikogemusest. 
Nimelt langeb õpetajate osa, kes koostavad teemade õpetamiseks kalenderplaani koos õppe-
eesmärkide näitamisega, töökogemuse kasvades 30%lt 13% protsendini.  
Võrreldes Morine-Dershimeri (1993) uurimusega, ei pööranud ükski käesolevas 
bakalaureusetöö uurimuses osalenud õpetaja tähelepanu soodsa klassiatmosfääri loomisele 
ning distsipliini kindlustamisele. Kuigi Krulli (2002) uurimusest selgub, et 83,3% usutletutest 
usub, et õppetöö läbimõeldud korraldus ning stsenaarium väldib või aitab vältida suuremat 
osa distsipliiniprobleeme, ei seostanud ükski uurimuses osalenud õpetajatest mõistekaartidel 
õppe- ja kasvatustöö head ettevalmistamist reaalse klassidistsipliini kujunemisega. 
Kajastamata jäi ka professionaalsete suhete kategooria ning ükski õpetajatest ei toonud tunni 
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planeerimisega seotud olulise aspektina välja kolleegide ning juhtkonnavahelist suhtlemist 
ning koostööd. 
Andmeanalüüsi tulemuste ning läbitöötatud teoreetilise materjali põhjal saab teha 
järgmisi järeldusi ja üldistusi: 
Vastupidiselt töö autori eeldustele ning prognoosile, et algajad õpetajad toovad 
mõistekaartidel välja rohkem erinevaid üksikmõisteid, selgus uurimusest, et tegelikult tõid 
mõistekaartidel keskmiselt rohkem mõisteid esile just meisterõpetajad. Algajad õpetajad tõid 
mõistekaartidel välja keskmiselt 19,0 ning meisterõpetajad 24,0 üksikmõistet. Kuigi erinevus 
on statistiliselt üsna väike, selgus ka So ja Watkinsi uurimuse tulemusena, et algajate 
õpetajate tähelepanu koondub pigem igapäevasele õpetamisprotsessile ja mitte niivõrd tundide 
eelnevale ettevalmistamisele (So & Watkins, 2005). E. Krull, K. Oras ning S. Sisask (2007) 
on oma uurimuses välja toonud, et meisterõpetajad on klassis toimuva, oma õpetamistegevuse 
ning kasutatavate meetodite suhtes kriitilisemad ning märkavad tunnis toimuvat seetõttu 
paremini.  
Kuigi meisterõpetajad esitavad mõistekaartidel keskmiselt rohkem mõisteid, on algajate 
õpetajate mõistekaardid hierarhilisemad. Kahe grupi mõistete tsentraalsuse näitajate vahel 
esines mõningane erinevus. Kuigi kahe grupi mõistete tsentraalsuse näitajate vahel ilmnenud 
erinevus on statistiliselt üsna väike, näitab see sarnaselt So ja Watkinsi (2005) uurimuse 
tulemustega siiski, et algajad õpetajad laskuvad kirjeldamisel rohkem detailidesse.  
Esimese astme mõistete kategooriates esines kõige suurem erinevus tunni (mh 
õppeühiku) kavandamise kategooriaga seoses. Meisterõpetajad pidasid nimetatud kategooriat 
kõige olulisemaks ning esitasid kõige rohkem just tunni (mh õppeühiku) kavandamise 
kategooriasse liigenduvaid esimese astme mõisteid. Vastupidiselt meisterõpetajatele ei 
pööranud algajad õpetajad tunni kavandamise kategooriale üldse tähelepanu ega maininud 
kordagi ühtegi sellesse kategooriasse kuuluvat esimese astme mõistet. Uurimuse tulemuste 
põhjal keskenduvad algajad õpetajad tundide planeerimisel kõige rohkem sotsiaalsele 
kontekstile. Sotsiaalse konteksti kategooriasse liigitusid mõisted, mis on seotud õpilaste, 
nende individuaalsete iseärasuste, vaimse võimekuse, sotsiaalsete ja emotsionaalsete 
vajaduste, huvide ning üleüldise võimekusega. Sotsiaalse konteksti kategooriale järgnesid 
mainimiste arvu poolest õppesisu, aja ja ajastamise, eesmärkide ning füüsilise keskkonna 
kategooriad. Meisterõpetajad pöörasid esmajärjekorras pärast tunni (mh õppeühiku) 
kavandamise kategooriat tähelepanu õppesisu ning õppevahendite, sotsiaalse konteksti ning 
õppemeetodite kategooriatele. Järelikult tähtsustavad algajad ning meisterõpetajad tunni 
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planeerimisel esmajärjekorras põhiliselt erinevaid aspekte. Võib väita, et algajate õpetajate 
ning meisterõpetajate mõttetöös tunni planeerimisest esineb põhimõttelisi erinevusi. 
Samalaadseid vastuseid andsid õpetajad vaid hindamise ja tagasiside ning õppesisu 
kategooriate osas. Õppesisu kategooriat peavad nii algajad kui ka meisterõpetajad tähtsuselt 
teiseks kategooriaks. Hindamise ja tagasiside kategooriat mainisid algajad ning 
meisterõpetajad vaid ühel korral ning pidasid seda tähtsuselt viimaseks ehk uurimuse kohaselt 
kõige ebaolulisemaks mõisteks.  
Morine-Dershimer peab oma uurimuse (1993) suurimaks piiranguks, et see ei anna 
mingit informatsiooni selle kohta, kas tunni planeerimise mõistekaartidel kajastatu on seotud 
õpetajate koolikogemusega. Vastupidiselt nimetatud uurimusele selgus käesoleva uurimuse 
andmeanalüüsi tulemusena, et õpetajate mõttetöö erinevused tunni planeerimisel on seotud 
koolikogemusega.  
Töö käigus tekkisid esimesed katsumused sobivate õpetajate leidmisel. Oli raske leida 
õpetajaid, kes vastaksid kriteeriumitele ning oleksid samal ajal nõus vabatahtlikult uurimuses 
osalema. Õpetajate leidmise oleks lihtsamaks teinud, kui töö autor oleks andmete kogumist 
alustanud märksa varem. Kevadel on õpetajatel oluliselt rohkem tööd ning kõrvalise ülesande 
täitmine nõuab lisapingutust. Uurimust korrates oleks targem pärast kooli nõusoleku ning 
õpetajate andmete saamist õpetajatega ise kohtuda, ülesannet selgitada ning nende nõusolekut 
paluda. 
Mitu õpetajad mainis, et tööjuhendis (vt lisa 1) esitatud mõistekaardi näidis on eksitav, 
kuna mõistekaart on tehtud teema, mitte tunni planeerimise kohta. Samas proovis töö autor 
näidise abil pöörata õpetajate tähelepanu mõistete hierarhilisele esitamisviisile, mitte selle 
sisule. Kui töö autor oleks näidisel välja toonud tunni planeerimisel arvestatavaid aspekte, 
oleks võinud tekkida oht, et õpetajad jäävad oma mõistekaarte koostades liialt näidisesse kinni 
ning võtavad sealt mõisteid üle.  
Tulemuste üldistamine ning tõlgendamine oleks suurema valimi korral oluliselt 
usaldusväärsem. Tõenäoliselt oleksid suurema valimi korral erinevused paremini esindatud 
ning ilmnevad tüüpmustrid selgemad. Bakalaureusetöö autor piirdus valimis kuue uuritavaga 
andmetöötluse mahukuse ning piiratud ajaressursi tõttu.  
 




Bakalaureusetöö teemal „Algajate ja meisterõpetajate erinevused tunni planeerimisel“ 
eesmärgiks on selgitada välja algajate ning meisterõpetajate mõttetöö erinevused tunni 
planeerimise etapis.  
Uurimuses osales kokku kuus Tartu linna üldhariduskoolide õpetajat, kellest kolm olid 
meisterõpetajad ning kolm algajad õpetajad. Meisterõpetajatena käsitleti töös Berlineri (1994) 
professionaalse arengu mudelile tuginedes õpetajaid, kellel on tööstaaži 10 või enam aastat 
ning nad on vanemõpetajad või õpetaja-metoodikud. Algajate õpetajatena käsitleti lõputöös 
õpetajakoolituse üliõpilasi, kes viibisid õpetajakoolituse raames praktikal Tartu linna 
üldhariduskoolides.  
Andmekogumismeetodina kasutati suures osas J. Novaki (2006) põhimõtetele tuginevat 
mõistekaarditehnikat ning kõigil osalenud õpetajatel paluti koostada ühe konkreetse tunni 
näitel mõistekaart, millel tuli kajastada tunni planeerimisel arvestatavaid aspekte. 
Mõistekaartidel välja toodud mõistete põhjal moodustati 10 kategooriat ning kategoriseeriti 
kõik kuuel mõistekaardil välja toodud mõisted. Andmeanalüüsis toetuti G. Morine-Dershimeri 
(1993) uurimusele ning kombineeriti nii kvalitatiivne kui ka kvantitatiivne meetod.  
Vastupidiselt töö autori eeldustele ning prognoosile, et algajad õpetajad toovad 
mõistekaartidel välja rohkem erinevaid üksikmõisteid, selgus uurimusest, et tegelikult tõid 
mõistekaartidel keskmiselt rohkem mõisteid esile just meisterõpetajad. Uurimuse tulemusena 
ilmnes, et algajad õpetajad ning meisterõpetajad pööravad tundide planeerimisel tähelepanu 
erinevatele aspektidele. Meisterõpetajad tähtsustavad esmajärjekorras tunni ning õppeühiku 
kavandamisega seotud mõisteid. Algajad õpetajad keskenduvad peaasjalikult sotsiaalse 
kontekstiga seotud mõistete esitamisele ning jätavad tunni (mh õppeühiku) kavandamise 
kategooria täielikult tähelepanuta. Sarnasusena võib välja tuua, et hindamise ja tagasiside ning 
õppesisu kategooriatega seotud mõisteid mainisid algajad õpetajad ning meisterõpetajad 
võrdsel määral. Kõigi mõistekaardil olnud mõistete tsentraalsuse tasemete põhjal saadi 
keskmiseks tsentraalsuse tasemeks 3,348. Algajate õpetajate mõistekaartide keskmine 
tsentraalsuse tase on 3,772 ning meisterõpetajate keskmine tsentraalsuse tase 3,014. Kuigi 
tegu on statistiliselt üsna väikese erinevusega, näitab see siiski, et algajad õpetajad laskuvad 
mõistekaartide koostamisel rohkem detailidesse kui meisterõpetajad. Kuigi meisterõpetajate 
on mõistekaartidel esineb keskmiselt rohkem üksikmõisteid, on algajate õpetajate 
mõistekaardid hierarhilisemad. 
Märksõnad: algajad õpetajad, meisterõpetajad, tunni planeerimine, mõistekaart 




The aim of the bachelor’s thesis „The differences between novice and expert teachers when 
planning a lesson“ is to find out the differences in the thinking process between novice and 
expert teachers in the stage of lesson planning. 
A total of six teachers from the comprehensive schools of the city of Tartu, three of 
whom were expert teachers and three were novice teachers, participated in the research. 
Relying on Berliner’s (1994) professional development model, those who had been employed 
as teachers for ten or more years and who were senior teachers or teacher-methodologists 
were regarded as expert teachers in the current study. Students studying teacher education 
who did their teaching practice in the comprehensive schools of the city of Tartu during their 
teacher education studies were considered novice teachers for the purpose of the current 
thesis. 
The main data collection method used was concept mapping, which is based on 
J. Novak’s (2006) principles; and all participating teachers were asked to compose a concept 
map for one specific lesson, which had to reflect the aspects taken into consideration when 
planning the lesson. Based on the concepts mentioned on the concept maps, ten categories 
were formed; and all concepts appearing on the six concept maps were classified. The data 
analysis relied on the research of G. Morine-Dershimer (1993); while both the qualitative and 
the quantitative method were used. 
Contrary to the author’s presuppositions and the prediction that the novice teachers 
would mention a greater number of different single concepts, the research showed that the 
expert teachers actually indicated more concepts on average on their concept maps. As a 
result of the research, it appeared that novice teachers and expert teachers pay attention to 
different aspects when planning for lessons. Expert teachers prioritise the concepts connected 
to the planning of a lesson and a unit. Novice teachers mainly focus on presenting concepts 
that are connected to the social context; and they do not pay any attention to the category of 
planning a lesson (including a unit). A similarity that could be pointed out is that the concepts 
falling into the categories of assessing and feedback as well as learning content were 
mentioned equally often by novice and expert teachers. The mean level of centrality, which 
was calculated on the basis of the measures of centrality for all concepts mentioned on the 
concept maps, is 3.348. The mean levels of centrality for the concept maps of novice teachers 
and expert teachers are 3.772 and 3.014 respectively. Even though it is a statistically 
insignificant difference, it indicates that novice teachers include more details when composing 
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concept maps than expert teachers do. Although the concept maps of expert teachers feature 
more single concepts on average, the maps of novice teachers are more hierarchical. 
Keywords: novice teachers, expert teachers, lesson planning, concept mapping. 
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Lisa 1. Mõistekaardi koostamise juhend 
Mõistekaart (ingl concept map) on graafiline vahend, mis aitab teadmisi organiseerida ning 
süstemaatilisemalt esitada (Novak & Cañas, 2006). Mõistekaardi eesmärk on koguda teemast 
lähtuva keskse idee ümber märksõnade või fraasidena autori vahetute tunnete ja 
mõttevälgatuste ajel tekkinud ideid: teemaga seotud nähtusi, probleeme, mõisteid, nimesid ja 
muud sellist. Mõiste- ehk ideekaart moodustub, kui esimese ringi märksõnu ehk võtmesõnu 
uute sõnadega aina edasi arendada, kuni saadakse paljudest ahelatest koosnevaid kobaraid 
(Hage, 2003). 
Palun Teil koostada mõistekaart, kus kajastate aspekte, millega arvestate tunni 
planeerimisel. Mõistekaardi koostamisel palun Teil mõelda ühe konkreetse tunni peale, mille 
lähitulevikus reaalselt läbi viite, ning kajastada mõistekaardil just selle konkreetse tunni 
planeerimisel arvestatavaid aspekte. Mõistekaardi koostamisel palun esitada mõisted 
hierarhilises järjestuses: kõige üldisemad mõisted kaardi ülemises osas ning nende all 
vähemüldisemad (vt näidet).  
Abiks mõistekaardi koostamisel: 
1) Püstitage esmalt probleem, mida püüate mõistekaardi koostamisega selgitada või lahendada 
(nt Millega arvestan tunni planeerimisel/Mida pean oluliseks tunni planeerimisel? vms). 
2) Leidke soovitatavalt vähemalt 15-25 teemaga seonduvat võtmesõna ning pange need 
paberile kirja. 
3) Järgnevalt moodustage saadud võtmesõnadest hierarhiline järjestus, kus kõige üldisemad 
mõisted on nimekirja alguses ning kõige konkreetsemad ehk vähemüldisemad selle lõpus. 
Koostage saadud nimekirja alusel esialgne mõistekaart. Olge võtmesõnade ühendamisel 
tähelepanelik ning püüdke näha mõistetevahelisi seoseid. 
4) Redigeerige mõistekaarti: paigutage võtmesõnad nii, et kaarti oleks lihtne lugeda ning selle 
struktuur oleks selge. Kandke mõistekaardi lõplik variant jagatud töölehele. 
5) NB! Pidage meeles, et mõistekaart ei ole kunagi lõplik ning töö käigus võib tekkida uusi 
seoseid ning võtmesõnu, mida kaardile lisada. 
 








































Lisa 2. Kategoriseerimisjuhend 
Kategoriseerimise juhend 
 
Mõistekaartide analüüsimiseks on loodud komplekt kategooriaid. Mõistekaardil välja toodud 
mõistete alusel moodustusid järgmised kategooriad: 
 
1) Eesmärgid. Sellesse kategooriasse kuuluvad mõisted, mis on seotud õppe- ja kasvatustöö 
(mh tunni) eesmärgistamisega. Liikumine üldisemalt konkreetsemale: nt õppe- ja 
ainekava eesmärkidest kuni detailsete õppe-eesmärkide  
formuleerimiseni.  
  
2) Õppesisu. See kategooria hõlmab mõisteid, mis on seotud tunni sisu ning tunnis 
läbiviidava sisulise poolega, nt tunni teema või ainevaldkonnaga. 
   
3) Õppevahendid. Selle kategooria koosseisu kuuluvad kõik mõisted, mis on seotud 
õppetöös kasutatavate vahenditega: erinevad materjalid, allikad, näitlikustamis- ning 
selgitamisvahendid, lisamaterjalid jms.  
 
4) Tunni (mh õppeühiku) kavandamine. Sellesse kategooriasse liigituvad mõisted, mis on 
seotud tunni/tundide ja/või õppeühiku kavandamisega. Kategooria hõlmab lühiajalise (st 
õppetüki, päeva või nädala), keskmise pikkusega (nt semestri) ja pikaajalise 
ettevalmistusega (aasta või enam) seotud mõisteid.  
 
5) Õppemeetodid. Siia kategooriasse kuuluvad kõik mõisted, mis on seotud õppetöös 
kasutatavate meetoditega. Nt õpetajakesksed meetodid (loeng, jutustus, seletus), 
kooperatiivsed õppemeetodid (küsitlus, vestlus, rühmatöö, paaristöö jms) ning iseseisva 
õppimise meetodid (nt iseseisev töö klassis, kodutöö jms).   
 
6) Aeg ja ajastamine. Kategooriasse liigituvad kõik aja ja ajastamisega, mh tunni/ perioodi 
pikkuse, õppimisele ja tunni ettevalmistamisele kuluva ajaga seotud mõisted.   
 
7) Hindamine ja tagasiside. Kategooria hõlmab õpitulemuste hindamise ning hindamiseks 
kasutatavate meetoditega (nt ainetest, kontrolltööd jms) seotud mõisteid. Hindamise ja 
tagasiside kategooriasse liigituvad ka õpilaste tagasiside ja refleksiooniga seotud mõisted.   
 
8) Sotsiaalne kontekst. Siia liigituvad mõisted, mis on seotud õpilaste, nende arvu, 
individuaalsete iseärasuste, vaimse võimekuse, sotsiaalsete- ja emotsionaalsete vajaduste, 
huvide ning üleüldise võimekusega.  
 
9) Õpetaja meisterlikkus. Sellesse kategooriasse kuuluvad mõisted, mis on seotud üldise 
arusaamaga õpetamisest ja õpetajatööst: õpetajate valmisolekuga tunniks (mh 
ootamatustega arvestamine), ameti- ja ainealaste teadmiste ning kompetentsiga.  
 10) Füüsiline keskkond. Nimetatud kategooriasse liigituvad kõik mõisted, mis on seotud 






































Lisa 3. Kategooriate spetsiifilisuse tasemed 
 
 
Aõp – algaja õpetaja 













Kategooria Aõp 1 Aõp 2 Aõp 3 Aõp  
kokku 
Mõp 1 Mõp 2 Mõp 6 Mõp  
kokku 
Kokku 
Õppevahendid 0,083 0,091 0,174 0,348 0,077 0,474 0,259 0,810 1,158 
Sotsiaalne kontekst 0,250 0,182 0,130 0,562 0,000 0,105 0,222 0,327 0,934 
Aeg ja ajastamine 0,083 0,091 0,043 0,218 0,308 0,158 0,074 0,540 0,758 
Õppesisu 0,167 0,091 0,130 0,388 0,077 0,158 0,074 0,309 0,697 
Tunni (mh õppeühiku) 
kavandamine 
0,083 0,000 0,348 0,431 0,154 0,000 0,000 0,154 0,585 
Õppemeetodid 0,083 0,000 0,000 0,083 0,192 0,105 0,111 0,409 0,492 
Õpetaja meisterlikkus 0,083 0,136 0,000 0,220 0,192 0,000 0,074 0,266 0,486 
Eesmärgid 0,083 0,136 0,130 0,350 0,000 0,000 0,037 0,037 0,387 
Hindamine ja tagasiside 0,083 0,091 0,000 0,174 0,000 0,000 0,111 0,111 0,285 
Füüsiline keskkond 0,000 0,182 0,043 0,225 0,000 0,000 0,037 0,037 0,262 
Lisa 4. Mõistekaart 
 
Lisa 5. Mõistekaart 
 
Lisa 6. Mõistekaart 
 
Õpetatav aine: ajalugu (9 klass) 
Vanus: 24aastane 
Tööstaaž: praktika aeg (u 30 päeva) 
Ametijärk: praktikant 






Lisa 7. Mõistekaart 
 
Lisa 8. Mõistekaart 
 




Tunni teema: Erinevaid võimalusi kirjandiks valmistumisel („Tõe ja õiguse“ põhjal) 
 
TUNNI PLANEERIMINE 
MEETOD VAHENDID TEEMA ÕPILASED 

















45 MINUTIT 30 – 
5 RÜHMA 
AJATELG 
Lisa 9. Mõistekaart 
 
  
